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١‏ وا" زيم اع 5 العنوان ”7 زيمنيايا 
4- عامود 


مكتبة الأسد 


مقدمة المترجم 


هذا الكتاب الذي نقترحه على القارئ العربي هو أحد أهم أعمال عالمة 
النفس الروسية إيرينا ألكسبيفنا زهنيايا وأكثرها انتشاراً. و !. أ . زينيايا همي عضو 
أكاديمية التكوين الروسية» وصاحبة أكثر من 200 عمل في مجالات علم النفس 
اللغوي والتكوين وتعليم اللغات. فلا غرو أن يتضمن كتابها هذا خلاصة خبرتها 
وتجاربها العملية والميدانية في هذه المجالات» وأن نجد فيه ما يسهم في تطوير علم 
النفس التربوي في العديد من الاتجاهات التي تنجاوز في بعض منها على الأقل 
ما ألفناه منها وتغني تصوراتنا حول مسائل هذا الفرع الهام من فروع علم النفس 
ومهمتتهووظائفه. وتزيد من طموحاتنا في توسسيع دائرة نشاطنا العلمي 
السيكولوجي التربوي لتشمل المشكلات التي تطرحها التغيرات النوعية والسريعة 
التي تشهدها طرائق وأساليب وآليات التواصل بين أبناء الجنس البشري وتناقل 
الخبرات فيما بينهم بصورة عامق ونقلها إلى الأجيال الصاعدة بصورة خاصة . 

فالقراءة المتأنية لهذا الكتاب تبين أن توسيع زاوية النظر الذي يميزه لا يقتتصر 
على زيادة مساحة الأرضية التي تننظم عليها موضوعات البحث بد ءا من موقع علم 
النفس التربوي كعلم يتوسط العديد من فروع المعرفة العلمية وتطوره ومادة دراسته 
وبنيته ومناهج البحث فيه» وانتهاء بالتواصل الاجتماعي والتفاعل بين ذوات عملية 
التكوين. مرورا بالنشاط التربوي الموجّه والمنظم والهادف» ودور الأطراف التي 
تشارك فيه» بل إنه يشمل المبادئ والقوانين العامة التي تقدم عليها وتخضع لها 
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جميع نلك الموضوعات . ومن هذا المنظور يبدو علم النفس التربوي فرعا نظرياً 
وتجريبياً لا يقف عند حدود وصف الظواهر التي يتولى دراستهاء وإنما يسعى إلى 
تقديم تفسير أو تعليل علمي لها . إنه يرصد حركتها ويتتبع ما يطرأ عليها من تبدلات 
تحت تأثير شروط محدودة ومعروفة مسبقاً. 

وبصورة أكثر تحديداً ومباشرة فإن! . ٠ ٠‏ زيمنيايا وجدت أن تطور الظاهرة 
النفسية» عملية كانت أم حالة أو خاصية؛ بوصفها موضوعاً لعلم النفس. إنما 
يتوقف بشكل أساسي على الشروط البيئية المحيطة بالإنسان, وبالنشاط الذي 
يمارسه في هذه المرحلة العمرية أو تلك» وبمستوى تنظيم هذا النشاط وتوجيهه من 
قبل المؤسسسة الاجتماعية المعنيّة . فالظاهرة النفسية تتطور» وفقا لرؤيتهاء من خلال 
النشاط الاجتماعي الذي يتخذ أشكالاً متعدادة تبعاً لمستوى تطور المجتمع والمرحلة 
التي يمر بها الفرد. وتأتي هذه الرؤية تجسيداً لنظرية النشاط التي أرسى ل. س . 
فيغوتسكي قواعدها وطورها أ. س . روبنشتين وأ. ن. ليونتيف» ولاقت فيما بعد 
صدى إيجابياً وانتشاراً واسعاً في صفوف سيكولوجبي العديد من بلدان العالم . 
وهذا ما يلمسه القارئ بوضوح من خلال بناء المؤلفة للمدخل المنظومي إلى التربية 
والتعليم؛ حيث تجمع فيه بين الشخصية والنشاط الذي لا يمكن أن يمارسه الفرد إل 
مع الآخرين» وعبر معاشرتهم, وبالتعاون معهم . 

وبالنظر إلى الأهمية القصوى التي تكتسيها مقولة النشاط على صعيد التربية 
في نظر المؤلفة» فإنها ترجع إلى مصادر تفسيراتها الفلسفية والسيكولوجية التي 
قدمها أصجاب المذهب المثالي الموضوعي والذاتي والمذهب المادي- الجدلي. وفي 
هذا السياق تتوقف عند فهم أ . ن . ليونتيف لنشأة هذه المقولة ومحتواها وبنيتها 
ليكون منطلقاً لحديئها عن ماهية النشاط التربوي والدراسي ومادته وأساليبه 
ووسائله وبنيته ودوافعه؛ وعن علاقة ذوات هذا النشاط (المعلم - التلاميذ» 
الأستاذ- الطلاب)» وموقع كل منها فيى وما يستدعيه من جانب المعلم (الأستاذ) 
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من مواصفات. وما يكن أن يحققه للجانب الآخر (التلميذ» الطالب) على صعيد 
اكتساب الخبرة الفردية وتشكل سمات الشخصية وتطورها في شتى المراحل 
الدراسية . 

ويصاف إلى ذلك وفرة وتنوع المصادر التي استمدت المؤلفة منها أسانيدها 
وأدلتها على ما بسطته من تصورات وأفكار على امتداد أقسام الكتاب وفصوله» 
الأمر الذي يجعله» في تقديرناء مرجعاً هاماً في علم النفس التربوي» يحوي كما 
كبي رامن آراء تمثلي ممختلف مدارس هذا العلم ومذاهبه عبر تطوره ليس في يلد 
بعينه» أو في بعض البلدان المأخوذة بصورة اتتقائية» وإنما في جميع بلدان العالم . 

على أن الهدف من عرض هذه الآراءفي الكتاب لم يكن مقارنتها وتفضيل 
بعضها على البعض الآخر» بقدر ما هو تأكيد على تكاملها باعتبارها إسهامات في 
تطور الفكر السيكولوجي التربوي» وضرورة البحث عم تحمله من إيجابيات بغية 
إغناء تصوراتنا حول القضايا التي يتصدى هذا الفكر لمعالجتهاء وتوضيح رؤيتنا 
حول أنجع الأساليب والطرائق التي ينبغي استخدامها في أداء هذه المهمة العلمية 
والخلقية والإنسانية . 

لهذا كله وقع اختيارنا على هذا الكتاب. وما نأمله من وراء نقله إلى العربية 
هو أن نكون قد قدمنا لقارئ هذه اللغة ما يعزز قناعته بضرورة التعرف على تجارب 
الآخرين» والإفادة نما هو إيجابي وبناء فيهاء والسعي نحو توفير الشروط اللازمة 
للعمل الجماعي والتعاون المشترك بين الاختصاصيين والمعنيين بشؤون التعليم 
والتربية من أجل القيام بالخطوة الأولى من مسيرة النهوض بالواقع التربوي - 
التعليمي في وطننا العربي الحبيب . 


5 2004/6 
3 بدر الدين عامود 


نحن لا نقول للمريين: تصرفوا على هذا النح وأو 
ذاك. ولكننا نقول لهم: ادرسوا قوانين تلك الظواهر النفسية 
التي تودون توجيههاء وتصرفوا بمقتضى هذه القوانين وتلك 


الظروف التي تريدون تطبيقها من خلالها. 


ك.د . اوشينسكي 


الإنسان كموضوع للتربية 


نداء إلى الطالب - مربي المستقبل 
(في زي مقدمة) 


معروفة جيداً هي وصايا الأطباء الخلقية والأدبية والمهنية الأساسية التي تتفق 
مع تحذير مفكر الشرق وعالم الطب العظيم ابن سينا (980 - 1037م) «إياك 
والأذية». وهي تنجلى في قسم هيبوقراط (القرن الرابع قبل الميلاد) الذي يؤديه 
ريج و كليات الطب . وهنا يطرح سؤال حول ما إذا كان يوجد في التربية وصايا 
مهنية تحدد طبيعة التأثير التربوي وفعاليته . وفي قناعتنا الراسخة يمكن أن نذكر 
نصيحتين للمربين المبتدئين بوصفهما وصيتين: «إفهم التلميذ» و «ساعده على 
التعلّم». ولع ل التمسك بهماء مع الأخذ بالحسبان صعوبة عملية التكوين» ومعرفة 
قوانين وقانونيات التأثير التربوي يساعدان على أداء المهمة الأساسية للتكوين 
والمتمثلة في تطوير شخصية التلميذ وتشكيلها . 

وتكمن صعوبة العملية التكوينية في أنهاء إذ تحتل مكانة هامة في حياة المرء» 
لاتسفر عن نشائج محددة ومنظورة فور الاثتهاء منها. ويد السلوك اللاحق 
والتشاط وغط حياة الإنسان نتيجة التكوين ( مع مراعاة تأثير العوامل الأخرى 
بالطبع. كالوراثة والتربية الأسرية والتربية الذاتية بصورة خاصة). ولذا فإن أثر 
التأثير لأي مؤسسة تكوينية لا يمكن مراقبته على نحو مباشر . 

وكلمن يختار مهنة المربي» إنما يحمل على عاتقه مسؤولية من سيعلمهم 
ويربيهم؛ كما يكون مسؤولاً أيضاً عن ذاته وعن إعداده المهني وحقنه في أن يكون 
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مربياً ومعلماً. ويتطلب الأداء اللائق للواجب التربوي المهني من جانب الإنسان 
قبول العديد من الالتزامات: 

أولاً - ينبغي أن يقوم الإمكانيات الذاتية بصورة موضوعية؛ ويعرف جوانبه 
القوية والضعيفة» والصفات الهامة لهذه المهنة (خصائص التنظيم الذاتي والتقويم 
الذاتي؛ المظاهر الانفعالية» الخصائص الاجتماعية والتعليمية. . إلخ). فمثل هذه 
الصفة المهنية الايجابية كقدرة الإنسان على تقويم سلوكه وتصويبه بالشكل الملائم» 
مثلاً» هي واحدة من مقدمات التأثير الملائم على الاخرين . ويستدعي تشكل هذه 
الصفة من مربي المستقبل تفكيرا انعكاسيا متطوراء ومستوى رفيعا من الفاعلية 
المعرفية والتنظيم الذاتي الإرادي. 

ثانياً - يتعين على مربي المستقبل أن يمتلك النشاط العقلي الثقافي العام 
(التفكير . التذكرء الإدراك» التصورء الانتباه)» وآداب السلوك والمعاشرة» 
والمعاشرة التربوية بشكل خاص. فالمربي هو النموذج الذي يحاكيه التلاميذ بصورة 
واعية» وغالباً بصورة غير واعية» مقتدين بما يفعله . وتبعاً لذلك فإن الشكل المعدل 
والمنعكس ل «أنا الطالب - مربي المستقبل يقتضي تدريباً شخصياً واجتماعياً ومهنياً 
دائما. 

ثالث - ويع د احترام المربي ومعرفته وفهمه لتلميذه ك «آخر» مقدمة لابد منهاء 
وأساساً لنشاطه الناجح . فالتلميذ يجب أن يكون مفهوماً من قبل المربي ومقبولاً من 
لدنه بصرف النظر عما إذا كانت منظومتا القيم وتموذجا السلوك والنقويم عندهما 
متطابقة. ويقدضي ذلك أيضاً معرفة الآليات والقانونيات النفسية للسلوك 
والعاشرة. 

رابعاً - إن المربي هو منظم النشاط الدراسي للمتعلمين وتعاونهم . ويبدو في 
الوقت ذاته كشريك وإنسان يسهل المعاشرة التربوية» أي إنه 'ميسر» حسب كارل 
روجرز. وهذا ما يملي على الطالب- مربي المستقبل أن يطور خصائصه التنظيمية 

5 


والاجتماعية لكي يتمكن من توجيه عملية استيعاب التلاميذ للمعارف بإدماجهم 
ضمن الأشكال الفعالة من التفاعل الدراسي الذي يشير الفاعلية الذهنية للمشاركين 
فيه. ولا يستلزم تطور ذلك القدرات المهنية وجود معارف سيكو - تربوية عميقة 
فحسبء بل وتدريب الطلاب تدريباً مهنياً منتظماً ومستمراً . 

وعلى هذا النحو فإن صفات المربي المهنية يجب أن تتناسب مع المسلمات 
التالية- وصايا نشاطه السيكوتربوي : 

- احترم في التليذ الإنسان والشخصية (مما يعتبر تجسيداً للقاعدة الذهبية 
القديمة : عامل الآخرين مثلما تحب أن يعاملوك) . 

- ابحث عن إمكانية التطوير الذاتي والتحسين الذاتي دوماً (لأن من المعلوم 
أن من لا يتعلم هو ذاته لا يستطيع أن يطور طعم التعلّم و «الشهية الذهنية' لدى 
الآخرين). 

- انقل المعارف إلى التلميذ بحيث يرغب في اكتسابهاء ويكون قادراً على 
ذلك؛» ومستعداً لاستخدامها في مختلف المواقف. وفي تكوينه الذاتي . 

وهذه المعلمات هي في جوهر الأمر تجسيد للأطروحة المعروفة: الشخصية 
هي وحدها التي تربي الشخصية, والطبع وحده يشكل الطبع . فمن واجب المربي 
أن يكون الشخصية . وذلك هو وصفه المهني . 

وتحكل مشكلات علم النفس التربوي التي تناولناها على أساس المدخل 
الشخصي- النشاطي ضمن السياق العام للنزعات الأساسية لتطور التكوين 
المعاصر . وفقاً لهذا المدخل فإنه : أ) يوجد المتعلم ذاته وتشكيل شخصية بوسائل 
مادة دراسية معينة في مركز العملية التكوينية» ب) يقصد بالعملية الدراسية تنظيم 
النشاط الدراسي للمتعلمين» الذي يهدف إلى تطويرهم من كافة النواحي» 
واستيعابهم المعارف المادية الدراسية المقررة. وتبعاً للمدخل الشخصي- النشاطي 
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إلى التعليم ينظر الكتاب في عدد من المشكلات التي تؤلف اليوم أساس علم النفس 
التربوي. ومنها ما تعتبر مفتاحية من مثل : تفاعل المدرس والمتعلمين بوصفه تعاوناً 
دراسياً لشركاء متساوين » موجهاً نحو حل المسائل المعرفية- الذراسية؛ وتوصيف 
المربي والمتعلمين سيكولوجياً باعتبارهم ذواتاً للنشاط الدراسي والمعاشرة التربوية» 
والخنصائص النفسية للنشاط الدراسي ذاته» والآليات النفسية وقانونيات 
الاستيعاب. . إلخ. 

وفي الختام نشير إلى أن أي كتتاب إن هو إلا مجموعة مبنية من المعارف 
العلمية ووجهات النظر والتصورات والنظريات التي تُعرض من موقع محددٍ 
للمؤلف, وفي الحالة هذه من موقع المدخل الشخصي- النشاطي . ولقد تشكل هذا 
المدخل في علم النفس الروسي بفضل جهود أولئك العلماء أمشالك. د. 
اوشينسكي وم.يا. باسوف وب.ف - كابتيريف ول. س . فيغوتسكي و س.ل 
روبنشتين وأ.ن. ليونتيف وغيرهم. ويتماشى هذا المدخل مع الأفكار الأساسية 
لعلم نفس ك. روجرز الإنساني. 
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علم النفس التربوي: التشكل والحالة الراهنة 


ينبغي النظر إلى علم النفس التربوي كعلم مستقّل» 
وكفرع خاص من علم النفس التطبيقي . 


ل. س . فياظوتسكي 
علم النفس التربوي 


الفصل الأول 
علم النفس التربوي- مجال قائم بون فروع المعرفة العلمية 
1 - الوصف العلمي العام لعلم النفس التربوي 


علم النفس التربوي بين العلوم الإنسائية الأخرى 

يتم في العلم ا معاصر وبصورة أكثر جلاء استعراض تفاعل نزعتي تطوره 
الأساسيتين: تكامل وتمايز الفروع العلمية والمجالات الإشكالية (إلى جانب تلك 
النزعات» كالتنظيم والترتيب والتجميع) . ولقد أشارج. بياجيه وب .غ. أنانيف 
وب. م. كيدروف لدى تحليلهم لتكامل العلوم إلى أن علم النفس- كعلم عن 
الإنسان يوجد في مركز المعرفة العلمية . ويتناسب تفسير مثلث المعرفة العلمية الذي 
قدمه ب. م كيدروف (رأسه العلوم الطبيعية» وزاويتا قاعدته الفلسفة والعلوم 
الاجتماعية . وفي المركز يقع علم النفس مرتبطاً بهذه العلوم) مع تأكيد ج. بياجيه 
على أن «. . . علم النفس يحثّل موقعا مركزيا ليس باعتباره نتتاجا الجميع العلوم 
الأخرى فقط» بل وكمصدر ممكن لتفسير تشكلها وتطورها» [172. ص 155]. 
كما يحددب. غ. أنانيف دور مشكلة الإنسان في تطور العلم على نحو أكثر دقة» 
ويرى أن التمايز والتعمق في دراسة الإنسان» وتكامل جميع الدراسات في هذا 
المجال في الوقت ذاته تساعد على أن تصبح مشكلة الإنسان مشكلة علمية عامة. 
وكانت هذه النزعة إلى جعل مشكلة الإنسان شاملة قد برزت في مجال المعرفة 
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التربوية منذك. م. اوشينسكي عام 1869-1868م في مؤلفه «الإنسان كموضوع 
للتربية . خبرة الأنتروبولوجيا التربوية»» حيث تم التأكيد على الدور الأساسي لعلم 
النفس على أساس تحديد مراتب العلوم التي تسهم في تربية الإنسان. 

وعلم النفسء بدوره أيضاً» هو المعرفة التكاملية والمعقدة التي تعتبر 
السيكولوجية» حسب أ. ف. بتروفسكيء أساساً لتصورها البنيوي: 17) النشاط 
المحددء 2) التطورء 3) علاقة الإنسان (كذات للتطور والنشاط) بالمجتمع (الذي 
يتم فيه نشاطه وتطوره). [39؛ ص 80]. وينظر إلى علم النفس كفرع مستقل من 
المعرفة السيكولوجية العامة الذي يبرز في الغالب بالاستناد على «النشاط المحدد» 
الذي يوجد فيه الانعكاس. وجانباه الآخران. ويعني هذا التأكيد أن في أساس 
العلوم التربوية توجد القانونيات والآليات السيكولوجية العامة للنشاط التكويني 
ذاته» أو العملية التكوينية» حسب تعريف ب. ف. كابتيريف» أحد مؤسسي علم 
النفس التربوي . 

ويرتبط علم النفس التربوي بعلوم كثيرة أخرى لعدة أسباب. أولاً- إن هذا 
العلم هو فرع محدد من المعرفة السيكولوجية العامة التي تقع في مركز مثلث المعرفة 
العلمية . ثانياً - إنه مرتبط بعلوم أخرى باعتبار أن العملية التكوينية بأهدافها 
ومضمونها هي عملية نقل الخبرة الثقافية الاجتماعية التي تدخر المرفة الحضارية 
متعددة الموضوعات بصورة إشارية ولغوية. ثالث - إن الإنسان العارف الذي يتعلم 
هذه المعرفة» والذي تدرسه علوم الإنسان العديدة الأخرى هو مادة دراسته . ولعل 
من الواضح أن علم النفس التربوي يرتبط ارتباطاً وثيقاً بتلك العلوم كالتربية 
والفيزيولوجيا والفلسفة وعلم اللغة وعلم الاجتماع وسواها. وفي الوقت ذاته فإن 
التأكيد على أن علم النفس التربوي هو فرع من المعرفة السيكولوجية العامة يعني أنه 
يتشكل على أساسهاء أي على أساس المعارف ذات الصلة بالتطور النفسي وبقواه 
المحركة وبخصائص الإنسان الفردية والعمرية - الجنسية» وبتشكل شخصيته 
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وتطورها . . . إلخ. وبمقتضى ذلك فإن علم النفس التربوي مرتبط بالفروع الأخرى 
من المعرفة السيكولوجية (علم النفس الاجتماعي» علم النفس الفارقي . . إلخ)» 
ويعلم النفس النمائي في المقام الأول . 

إن علم النفس التربوي وعلم النفس النمائي يرتبط بعضهما ببعض على نحو 
وثيق من خلال موضوعهما المشترك المتمثّل في الإنسان المتطور. ولكن إذا كان علم 
النفس النمائي يدرس «الدينامية النمائية لنفس الإنسان» والتطور الفردي للعمليات 
النفسية والصفات النفسية عند الإنسان المتطور» [43» ص 5]» فإن علم النفس 
الشربوي يتئاول شروط وعوامل تكوان التشكيلات النفسية الجديدة تحت تأثير 
التكوين . وتبعاً لهذا فإنه يُنظر إلى مشكلات علم النفس التربوي كافة على أساس 
مراعاة الخصائص النمائية للإنسان الذي يوجد ضمن العملية التكوينية . وفي نفس 
الوقت (وسوف نشدد على هذا الموضوع مرةٌ أخرى) فإن علم النفس التربوي وعلم 
النقس النمائي يقومان على معرفة علم النفس العام الذي .١‏ . . يكشف عن 
القانونيات النفسية العامة. ويدرس العمليات والحالات النفسية والختصائص 
النفسية- الفردية لشخصية الإنسان الذي قد تشكل» [96: ص7]. ويمكن أن 
يتناسب هذا التفسير لبينيّة الفروع من جهة؛ واستقلالية علم النفس التربوي كفرع 
من فروع المعرفة العلمية من جهة ثانية مع موقع ب.غ. أنانيف. فعلم النفس 
التربوي؛ في رأيهء مجال حدودي ومركب من المعرفة»”. . . احتل موقعا محددا 
بين علم النفس والتربية» وأضحى مجالاً للدراسة المشتركة للعلاقات المتبادلة بين 
تربية الأجيال الصاعدة وتعليمها وتطورها [8 ص4!]. 

غير أن هذا التفسير لا ينطبق تماماً مع تحديد وضع علم النفس التربوي الذي 
عرضه مؤلفون آخرون» الأمر الذي يمكن أن يدلل على عدم تجانس حل المسألة 
المطروحة. ففي مقرر علم النفس العام وعلم النفس النمائي وعلم النفس 
التربوي, مثلاًء يشار إلى أنه «. . . إذا كانت تلاحظ في المرحلة الأولى من تطور 
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علم النفس النمائي وعلم النفس التربوي نزعة إلى فصلهما فإن ما يلاحظ في وقتنا 
الراهن هو العكسء أي اقترابهماء بله وحتى اندماجهما إلى حدما »[101» 
ص4]. ومن جهة أخرى» وفي «أسس تربية وعلم نفس المدرسة العليا» يتم التشديد 
على مركبية ووحدة التربية وعلم النفس اللذين يشكلان فرعا علميا مركبا واحدا . 
1+ ص 16-5]. ولع ل بالإمكان الاعتقاد بأن علم النفس التربوي هو في الجوهر 
علم مركب. وبالتربية من ناحيتيها النظرية والعلمية يرتبط» حسب مايرى ف.1. 
غينيتسينسكي» علم مستقل ارتباطاً وثيقاً» في حين ترتبط بعلم النفس العام وعلم 
النفس النمائي ارتباطأ داخلياً وثيقا فروع المعرفة السيكولوجية العامة . 

السياق السسيكولوجي العام لتشكل علم النفس القربرية 

يتطور علم النفس التربوي في المجرى العام للتصورات العلمية عن الإنسان» 
والتتي كانت مثبتة في التيارات (النظريات) النفسية الأساسية التي أثّرت وتؤثر كثيراً 
في الفكر التربوي في كل فترة تاريخية محددة . وهذا مرتبط بكون عملية التعليم 
كانت على الدوام تبدو ك «ميدان» بحثي طبيعي بالنسبة للنظريات النفسية. وسوف 
نستعرض بالتفصيل النظريات والتيارات النفسية التي تمكنت من التأثير في فهم 
العملية التربوية . 

علم النفس الارتباطي (بدءا من أواسط القرن الثامن عشر- د. هارتلي حتى 
نهاية القرن التاسع عشر- و. فوندت»» الذي تحددت في أغواره أنماط التداعيات 
وآلياتها كصلات بين العمليات النفسية والتداعيات كأسس للنفس . وقد درست 
خصائص التذكر والتعلم على أساس معطيات بحث التداعيات. ونشير هنا إلى أن 
قواعد التفسير الارتباطي للنفس كانت قد أرسيت من قبل أرسطو (322-384 
ق. م) الذي يرجع إليه الفضل في إدخال مفهوم «التداعي- الارتباط» وأقاطه 
ورسم حدود نوعي العقل: النظري والعملي» وتحديد الشعور بالرضا بوصفه 
عاملاً من عوامل التعلم . 
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المعطيات الإمبيريقية (الخبرية) لتجارب ه.ا بنغهاوس (1885م) في دراسة 
عملية النسيان وحصوله على منحنى النسيان الذي يراعى طابعه في جميع 
الداراسات اللاحقة التي تناولت تذكر تشكل المهارات وتنظيم التمرينات. 

علم النفس الوظيفي البراغماتي عند و. جيمس (نهاية القرن 19 وبداية القرن 
0 و. ج. ديوي (النصف الأول من القرن العشرين بأكمله عملياً ) مع التشديد 
على الاستجابات التلاؤمية والتكيف مع البيئة وفعالية العضوية وتشكل المهارات . 

نظرية المماولة والخطأ لشورندايك (نهاية القرن 19 وبداية القرن 20) الذي 
صاغ القوانين الأساسية للتعدّم : التدريب والأثر والاستعداد. ووصف منحنى 
التعلم » وروائز الإنجاز التي بنيت على هذه المعطيات (1904م) . 

سلوكية ج. واتسون (1920-1912م) والسلوكية الجديدة عند !. تولمان وك . 
هال و!. غاثري وب . سكنر (النصف الأول من القرن 20). فقد وضع سكنر في 
أواسط القرن العشرين نظرية السلوك الإجرائي وتطبيق التعليم المبرمج. ويعتبر 
وضع نظرية كاملة في التعلم (1.680178) التي تتضمن قانونياته وحقائقه وآلياته 

أثرة أعمال !. ثورندايك التي سبقت سلوكية ج. واتسون التقليدية والاتجاه 

السلوكي الجديد بأكمله . 

دراسات ف. غالتون (نهاية القرن 19) في مجال قياس الوظائف الحسية 
الخركية الذي وضع بداية الروز (كان غالتون أول من استخدم الاستبانة وسلالم 
التقويم)؛ واستخدام الإحصاء الرياضي «الروائز العقلية» التي وضعها ج. كاتل» 
والتي اعتبرت. كما تلاحظ أ. أناستازي» منهجا نموذجيا لدراسة ذلك الزمن. 
وروائز الذكاء التي وضعها أ. بينيه وت. سيمون (1904م» 1911م) مع تغير عملية 
الروز الفردي والجماعي» التي استخدم فيها للمرة الأولى معامل تطور الذكاء 
كعلاقة بين العمر العقلي والعمر الواقعي (الزمني) (ل. تيرمان في أمريكا عام 
6م والمهم هو أن غالتون بدأ بقياساته الأولى (1884م) في نظام التكوين. 
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ورازكاتل (1890م) طلاب المعاهد في أمريكا. وقد وضع أول قياس لبينيه-سيمون 
(1905م) في فرنسا بمبادرة من وزارة التعليم . ويدل ذلك على العلاقة الوثيقة القديمة 
إلى حد كاف بين الدراسات السيكولوجية والتكوين. 

التحليل النفسي عندس. فرويدوأ.أدلروك. يونغو!. فروم 
و!. إريكسون (منذ نهاية القرن 19 وعلى امتداد القرن 20 كله)؛ الذي وضع 
مقولات اللاوعي والدفاع النفسي والسقد ومراحل تطور «الأنا؛ والحرية 
والانبساط- الانطواء (لاقت المقولة الأخيرة رواجا وانتشارا واسعين في العديد من 
الدراسات بفضل رائز ه. آيزينك) . 

علم نفس الغشتالت (م. ورتغيمرء و .كيولرء ك. كوفكا- بداية القرن 
العبشرين 20). وهو تصور حول المنظومة الدينامية للسلوك أو نظرية المجال لكورت 
ليقين والابستمولوجيا (المعرفة) التكوينية أو نظرية التطور المرحلي للذكاء لجان 
بياجيه التي أسهمت في تكوين مفاهيم الاستبصار والدافعية ومراحل تطور الذكاء 
والاستدخال (الذي وضعه علماء النفس الفرنسيون من أصحاب الاتجاه الاجتماعي 
أمثال ه. فالون و ب. جانيه) . 

ولقد أضحت النظرية العملياتية التي صاغها جان بياجيه بدءاً من عشرينيات 
القرن 20 واحدة من النظريات العالمية الأساسية في تطور الذكاء والتفكير . وفي 
سياق هذه النظرية طرحت مفاهيم التنشئة الاجتماعية والمركزية واللامركزية 
وخصوصية التكيف ومعكوسية الأفعال وأطوار تطور الذكاء . وتجدر الإشارة إلى 
أذج. بياجيه جاء إلى علم القرن 20 في المقام الأول كواحد من أكثر تمثلي «المدخل 
التركيبي إلى دراسة النفس» المعروفين. 

علم النفس المعرفي في الستيئيات حتى الثمانينيات من القرن 20 كما نجده 
عندغ . نايسروم. برودبنت ود. نورمان وج. برونر وغيرهم. وهو العلم الذي 
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شدد على المعرفة والمعلوماتية وتنظيم تذكر المعاني والتنبؤ واستقبال المعلومات 
ومعالجتها وعمليات القراءة والفهم » والأساليب المعرفية . 

علم النفس الإنساني في الستينيات حتى التسعينيات من القرن 20. وهو 
العلم الذي وضعه أ. ماسلووك. روجرزء والذي طرح نظرية «التركيز على 
العميل» في العلاج؛ ومقولة» ومقولة تحقسيق الذات وهرم (سلّم) الحاجات 
الإنسانية والتيسير (التسهيل والتفعيل)» ووضع المدخل الإنساني الذي يركّز على 
المتعلم في التعليم . 

ولقد أثرت أعمال المفكرين والمربين وعلماء الطبيعة الروس أمثال 
!.م. سيجينيف و إ. ب. بافلوف وك. د. اوشينسكي وأ.ف. لازورسكي 
وب. ف . ليسغافت و ل. س . فيغوتسكي وب . ب . بلونسكي وغيرهم إلى حد كبير 
في تطور علم النفس التربوي. وكانت الانتروبولوجيا التربوية لأوشينسكي 
(1870-1824م) أساساً لتطبيق جميع النظريات الوطنية . وفيهاتم التأكيد على 
الطابع التربوي للتعليم والطبيعة الفعالة للإنسان. وإلى أوشينسكي يعود وضع 
مقولتي مضمون التعليم ومناهجه. 

نظرية ل . س . فيتغوتسكي (01934-1896) التاريخية - الثقافية . إن نظرية 
تطور النفس والتفكير المفهومي والكلام وعلاقة التعليم والتطورء حيث أن الطرف 
الأول ينبغي أن يسبق الطرف الثاني ويجره وراءه»؛ ومفهوم مستويات التطورء 
و«منطقة التطور القريب» وغيرها الكثير من الأفكار الأساسية . وبهذا القدر أو ذاك 
من الكمال توضّعت في أساس النظريات السيكو- تربوية في العقود الأخيرة. 
يضاف إليها تصورات م. يا. باسوف حول النشاط» ونظرية النشاط عند أ. ن . 
ليونتيف, والمنهجية العامة لمقولة النشاط ذاتها ( وخاصة في خطة الذاتية) التي 
وضعها س . ل. روبنشتين» والمدخل التكاملي إلى النفس» وتحديد تطورها الخاص 
في مرحلة الرشد. وإبراز المرحلة العمرية الخاصة- العمر الطلابي وغير ذلك ثما قام 
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به ب .غ. أنانيف وآخرونء كل ذلك ترك آثاره التي لا يشك فيها على الفهم 
السيكو- تربوي لعملية التكوين وتطور علم النفس التربوي . 

وأسهمت النظريات والتصورات والمعالجات التي تناولت التعلم والنشاط 
الدراسي والتي عرفها علم النفس الروسي في أواسط القرن العشرين (د. ن. بوغويا 
فلنسكي» غ.س. كاستوك, ن. أ. مينجينسكاياء ب. أ. شيفاريف» 
ز.!.كالميكوفاءب.يا.غالبيرن» ن. ف. تاليزيناء د. ب . إلكونين» 
ف. ف. دافسيدوف»ء أ.ك. ماركوفاء ل.إ.أيداروفاء ل.ف. زانكوف» 
ل.ن. لانداء غ.غ. غرانيك؛ أ أ. لوبلينسكاياء ن. ف . كوزمينا وغيرهم) إسهاماً 
كبيراً ليس في تناول الممارسة التربوية فقطء بل وفي علم النفس التربوي كعلم 
يتطور في بلادنا مثلما يتطور في البلدان الأخرى (!. لينغارت»؛ . لومبشير 
وغيرهما). 

كما أثر إلى حد كبير في تطور علم النفس التربوي الكشف عن الآليات 
المحددة لاستيعاب المادة الدراسية من قبل المتعلمين (س . ل. روبنشتين» 
!.ن. كابانوفا - ميلره ل. ب. إتيلسون) والدراسات التي تناولت التذكر 
(ب.!. زينجينكوء أ.أ.سميرنوف» ف.يا. لياؤديس)» والتسفكير 
(ف.ن. شيمياكين؛ أ.م. ماتوشكين» ف.ن. بوشكين» ل.ل. غوروفا)» 
والإدراك (ف. ب. زينجينكوء يو. ب. غيبينريتر)؛ وتطور الطفل» ولاسيّما 
التطور الكلامي عنده (م.!. ليسيناء ل.أفينغفرء أ.ن. روزسكاياء 
ف.أ. سوخين» ت.ن. اوشاكوفا)» وتطور الشخصية (ب.غ. أنانيف» 
ل..!. بوجوفيتش؛ م. س . نيمارك؛ ف. س . موخينا»» والمعاشرة الكلامية وتعليم 
الكلام (ف.أ. أرتيمورء ن.!. جينكين, أ..أ. ليونتيف» ف. أ. كان - كاليك)» 
وتعيين مراحل (عصورء حقبء أطوار» فترات) التطور العمري (ب. ب. 
بلونسكي؛ ل.س. فيعوتسكيء, أ.ن. ليونتيف» د.ب. إلكونين» ب غ. 
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أنانيف» أ. ف . بتروفسكي)» وخصائص النشاط العقلي للتلاميذ ومواهبهم 
العقلية (أ.أ. بوداليف» ن. س . ليتيس» ن. د. ليفيتوف» ف. أ. كروتيتسكي). 
كما كانت لأعمال يو. ن. كولوتكين و. ل.ن. ليسوخينا وغيرهما في علم نفس 
تعليم الراشدين أهمية كبيرة بالنسبة لعلم النفس التربوي . 

ولعبت كتب علم النفس التربوي وعلم النفس النمائي وعلم نفس التعلّم 
لكل من م.ن. شارداكوف وف. أ. كروتيتسكي و أ.ف. بتروفسكي وسواهم 
دورا إيجابيا واضحا في عملية الانعكاس العلمي لإنجازات علم النفس التربوي . 

2 - تاريخ تشكل علم النفس التربوي 

علم النفس التربوي - علم متطور 

يعتبر تشكل العديد من فروع المعرفة العلمية عملية متغايرة التركيب والترتيب 
الزمني. وهي» علاوة على ذلك» منفصلة في الزمان. وهذا ما تفسره. كقاعدة 
عامة» الأحداث الاجتماعية- التاريخية الجسام التي تقع في العالم (الثورات» 
الحروب» الكوارث الطبيعية. .) التي تؤثر في مضمون التطور العلمي واتجاهه 
بصورة جوهرية. ولكنه طالما أنه ظهر ذات مرة» فإنه يستمر بحكم عدم إمكانية ردع 
حركة الفكر الإنساني. 

لقد حدد الفكر التربوي الذي عرض للمرة الأولى في مؤلف جان آموس 
كومينسكي (كومينوس) «فن التعليم العظيم» عام 1657م بداية تطور النظرية 
التربوية والتنظيم الموجه للتعليم المدرسي . ويمكن النظر إلى هذا العمل كمقدمة 
أولى للتشكل المديد والمتناقض لعلم النفس التربوي على امتداد أكثر من 250 عاماء 
ذلك لأنه لم يظهر كعلم مستق إلا في نهاية القرن 19. ومكن أن يتتمثل طريق 
تشكل العلم التربوي وتطوره بأكمله بئلاث فترات (مراحل) طويلة . 
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مراحل تشككّل علم النفس التربوي 

المرحلة الأولى : منذ أواسط القرن 17 حتى نهاية القرن 19. ويمكن تسميتها 
مرحلة فن التعليم العامة مع «الضرورة المحسوسة الواضحة لسيكلجة التربية؟ 
حسب رأي بيستالوتزي. وقبل أي شيء فإن هذه المرحلة تمئلها أسماء جان آموس 
كومينسكي ذاته (1670-1592م) وجان جاك روسو (1778-1712م) ويوهان 
بيستالوتزي (1827-1746م) ويوهان هربارت (1841-1776م) وأددولف 
ديسترفيغ (1866-1790م) وك.د. اوشسينسكي (1870-1824م) وب.ف. 
كابتيريف (1922-1849م) ويتحدد إسهام هؤلاء المربين- المفكرين في تطور علم 
النفس التربوي في المقام الأول في دائرة من المشكلات التي تناولوها: علاقة التطور 
والتعليم والتربية» والفاعلية المبدعة للتلميذ» وخصائص الطفل وتطورهاء ودور 
شخصية المعلم» وتنظيم التعليم وغيرها الكثير . بيد أن ذلك لم يكن سوى 
محاولات أولى لفهم هذه العملية فهماً علمياً . ويدلل ب . ف . كابتيريف في كتابه 
«مقالات في فن التعليم . . نظرية التعليم» (الطبعة الأولى 1885م) على عدم اكتمال 
الكشف عن الجوانب النفسية لهذه المشكلات» انطلاقً من التحليل العميق والمتتظم 
لهذه الفترة من تطور النظرية التربوية. وكما يلاحظ كابتيريف فإن «... فن التعليم 
عند كومينسكي يتصف بنقائص جوهرية جداً: : فهذا فن تعليم منهج الذي يتتجلى 
على شكل أداة ما ميكانيكية خارجية» وفي فن التعليم هذا لا يوجد بعد حديث عن 
تطوير التعليم لقدرات الدارسين. .. إن فن التعليم عند كومنيسكي ينقصه علم 
النفس»[83, ص 294]. 

ويؤكدب.ف. كابتيريف لدى تحليله لدور يوهان بيستالوتزي أن 
البيستالوتزي قد فهم التعليم كله على أنه قضية إبداع الدارس بالذات» والمعارف 
جميعها باعتبارها تطوراً للنشاط من الداخل» ووقائع للنشاط والتطور الذاتيين»ل 
[83» ص 294]. غير أنه» وفي الوقت نفسه. حسب ما يقول كابتيريف» 9. :د تيلاق 
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مبالغته واضحة للعيان (بيستالوتزي) عند الحديث عن تأثير المنهج على التعليم» 
وبعض الميل نحو مكننة الأساليب والوسائل المدرسية في التدريس . فالشخصية 
الحية للمعلم كعامل مرئي من عوامل المدرسة لم تزل غير مفهومة. وعلى العموم 
فإن الجانب النفسي من العملية التكوينية وأسسها وطرائقها الخاصة وأشكالها لم 
تعالج من قبل بيستالوتزي بصورة كافية» [304.683]. ويشدد ب.ف. كابتيريف 
في معرض تقويّه لإسهام هربارت في تطور علم النفس التربوي على أن «... لفن 
التعليم عند هربارت مزايا أساسية : فهو يقدم تحليلا سيكولوجيا للمنهج التربوي» 
ويطرح بصورة جدية سؤالاً غاية في الأهمية حوّك الميل إلى التعليم» ويربط التعليم 
والتربية بشكل وثيق . ويجب أن ننسب إلى نقائص فن التعليم عند هربارت طابعه 
العقلاني أحادي الجانب ونقص معالجة بعض المسائل التي تدور» مثلاء حول 
اهتمامات وميول الدارسين» [83؛ ص 316]. ونشير» هناء إلى أن مفهوم «التعليم 
المربي» ينبثق من تصورات هربارت . 

ويتضمن إبداع أ. ديستيرفيغ؛ حسب ما يرى ب. ف . كابتيريف» القضايا 
الموجهة نفسياً الممارسة التربوية المعاصرة له. وترجع قضية الدور الرئيسي للمربي 
والمعلم في عملية التكوين إلى ديسترفيغ . فقد نظر إلى العملية الدراسية باعتبارها 
وحدة التلميذ-الذات المتعلمة والمعلم والمادة الدراسية وشروط التعليم. فالتطوير 
الذاتي وأحذ خصائص المتعلم بالاعتيار وحماسة المربي هي ضمانة التعليم المربي 
وأساسه. ويشير ب. ف . كابتيريف إلى أن: «الكثير من أفكار ديستيرفيغ في فن 
التعليم بوضوحها وتحديدها وايجادها مع الممارسة والتفسيرات التربوية دخلت إلى 
كتب فن التعليم؛ وأصبحت موضوعات للممارسة التربوية اليومية» على الرغم من 
غياب العمق والجدة فيها» [83: ص324]. إنها اقتضت ضرورة فهم تلك الممارسسة 
فهماً علمياً وشاملاً . 
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ولعب عمل ك. د. اوشينسكي «الإنسان كوضوع للتربية. خبرة 
الأنتروبولوجيا التربوية» دوراً كبيرأفي تشكل علم النفس التربوي في هذه الفترة 
«التمهيدية» التعليمية من تطورها. ففيه يطرح تصور كامل حول تطور الإنسان. 
والطفل يقع في مركز التربية والتعليم» علاوة على أن الأهمية الحاسمة تناط 
بالتربية . وتظهر المشكلات السيكو-تربوية للتذكر والانتباه والتفكير والكلام من 
خلال التعليم بوصفها مواد للتحليل الخاص للتطور ومهمته . فتطور الكلام عند 
لطفل مرتبط بتطور تفكيره» وهو شرط لتكون تصوراته ومفاهيمه وشخصيته بوجه 
عام . 

وإسهام ب. ف. كابتيريف نفسه» وهو أحد مؤسسي علم النفس التربوي» 
كبير في وضع أسس هذا الغلم . فقد كان حريصاً على تحقيق وصية بيستالوتزي 
المتمثلة في سيكلجة التربية. إذ أن مفهوم «علم النفس التربوي» نفسه. وبشهادة 
الباحثين دخل في التداول العلمي مع ظهور كتاب كابتيريف «علم النفس التربوي» 
عام 1877م. والواقع أن كتاب !. ثورندايك الذي يحمل عنواناً مائلاً لم ينشر إلا 
بعد ذلك بربع قرن (نشر عام 1903م). وأكثر من ذلك فإن كابتيريف ذاته هو الذي 
جعل مفهوم «التكوين» العلمي المعاصر كحاصل جمع التربية والتعليم وتجسيد 
لارتباط نشاط المربي والتلاميذ مفهوماً شائعاً. وهناكتم النظر في المشكلات التربوية 
المتعلقة بعمل المعلم وإعداده ومشكلات التطور والتربية الجمالية وغيرها. ولعل 
المهم هو أن كابتيريف تناول العملية التكوينية بالذات من موقع سيكولوجي مما يدلل 
عليه بصورة مباشرة تسمية الجزء الثاني من الكتاب «مقالات في فن التعليم : نظرية 
التكوين» -«العملية التكوينية -سيكولوجيتها». وتعد العملية التكوينية» في رأي 
المؤلف» «تعبيراً عن النشاط الذاتي الداخلي للعضوية الإنسانية» وتطور 
القدرات. . إلخ [83. ص 345-340]. 
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ونشير مرة أخرى إلى أن الفضل يعود إلى ب. ف . كابتيريف في التحليل 
العميق ليس لأعمال فنييي التعليم العظام فقط. بل وممثلي ما يسمى فن التعليم 
التجريبي الذي هوء في الجوهر. علم النفس التسجريبي في التعليم ومن أجل 
التعليم . فلقد كانت مهمة مؤلفي هذه الأعمال» وفق مايرى ب. ف . كابتيريف» 
هي دراسة العمل العقلي للدراسين» وأهمية الحركة في العمل العقلي والتصورات 
الكلامية والمادية عند الدارسين» وأغاط موهبتهم وغيرها من المشكلات . 

ولعل الإسهام الكبير في تشكل علم النفس التربوي هو ما قام به ممثل التربية 
الاجتماعية التي كانت تولد آنذاك» وهو س . ت . شاتسكي (1934-1878م) الذي 
وضع تصوراً كاملاً عن أنسنة ودمقرطة التربية أثناء التنشئة الاجتماعية للإنسان. 
وإليه يُعزى نموذج من نماذج المربي الذي تتحد فيه المطالب المعسّمة الواجب توافرها 
في شخصيته وصلاحيته المهنية كذات للنشاط التربوي-الاجتماعي . ولقد قومت 
خبرة س .ت . شاتسكي التربوية عالياً من قبل الباحثين الأجانب» ولاسيما 
ج. ديوي الذي أشار إلى ترتيب وانتظام إعداد التلاميذ الروس وديمقراطيته بالمقارنة 
مع المدرسة الأمريكية المعاصرة له. 

وهكذا فإن المرحلة التمهيدية الأولى تنّسمء من جهة» بسيطرة التصورات 
الميكانيكية لإسحاق نيوتن, والأفكار النشوئية لتشارلز داروين» وبالتتصور 
الارتباطي للحياة النفسية» وبحسية ج . لوك التي تطورت منذ الأزمنة القديمة بفضل 
التعاليم التي ذهبت إلى أن الانطباعات الحسية تؤلف أساس الحياة النفسية . ومن 
جهة أخرى فإن هذه المرحلة هي» في الغالب الأعم» مرحلة البناءات التأملية 
والمنطقية القائمة على الملاحظة وتحليل الواقع التربوي وتقويه . 

المرحلة الثانية : وتمتد من نهاية القرن 19 حتى أواسط القرن 20. وفي هذه 
الفترة بدأ علم النفس التربوي يتخذ شكل الفرع المستقل بعد أن جمع إنجازات الفكر 
التربوي في القرون السابقة مسترشدا بنتائج الدراسات النفسية والسيكوفيزيائية 
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التجريبية ومستخدماً إياها. وعلم النفس التربوي يتطور ويتشكل في وقت واحد 
مع التطور السريع لعلم النفس التجريبي وإقامة ووضع نظم تربوية محددة» كنظام 
م. مونتيسوريء مثلاً. 

إن بداية هذه المرحلة من تطور علم النفس التربوي المثبتة» كما سبقت 
الإشارة» في عناوين كتب ب . ف . كابتيريف وإ. ورندايك ول. س . فيغوتسكي» 
التي يدل عليها ظهور الأعمال التجريبية الأولى في هذا المجال. 

ولقد أكد ل. س . فيغوتسكي. ويتفق في هذا مع ه. مونستيربرغ؛ أن علم 
النفس التربوي هو نتاج السنوات القليلة الأخيرة» وإنه العلم الجديد الذي يعتبرء 
إلى جانب الطب والقضاء» جزءا من علم النفس التطبيقي . وهوء زيادة على 
ذلك؛ علم مستقل . ولقد كانت المشكلات النفسية» وخصائص التذكر» وتطور 
الكلام» وتطور الذكاء؛ وخصائص تشكل المهارات وغيرها ممثلة في أعمال 
أ. ب . نيجايف ء أ. بينيه وب. هئري وم. أوفنير و!. ميمان وف.أ. لاي. وفي 
بحوث ه. إبنغهاوس وج بياجيه وه . فالون وج. ديوي وس . فرينيه 
وإ . كلاباريد. كما كان للدراسة التجريبية لخصائص سلوك التعلم (ج. واتسون» 
!.تولمان» !. غنائريء ك.هال» ب. سكنر)؛ وتطور الكلام عند الطفل 
(ج . بياجيه؛ ل. س . فيغوتسكي» ه. فالون» ش . بيولر؛ ل. بيولر» و. شتيرن» 
وغيرهم) وتطوير النظم التربوية الخاصة (مدرسة وولدورف» مدرسة مونتيسوري) 
تأثير كبير على تشكل هذا الفرع من فروع علم النفس . 

ويكتسي تطور علم النفس الرائزي والتشسخيص النفسي بدءاً من أعمال 
ف .غالتون أهمية خاصة. وبفضل دراسات أ. بينيه وب. هنري وت . سيمون في 
فرنسا وج . كاتل في أمريكا سمح بإيجاد الآلية الفعالة (أثناء تفاعل روائز الإنجاز 
وروائز القدرات) ليس لمراقبة معارف المتعلمين وقدراتهم وحسب. بل ولتوجيه 
إعداد المناهج الدراسية والعملية الدراسية بوجه عام. وكما أشار م . ف . غاميزو فقد 
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أقيم في أوربة خلال هذه الفترة عدد من المخابر التابعة للمدارس . ففي ألمانيا ظهر 
مخبر !. ميمان الذي استخدمت فيه أجهزة وطرائق وضعت في مخابر الجامعات من 
أجل حل المسائل الدراسية والتربوية . وفي عام 1907م نشر ميمان كتاباً بعنوان 
«محاضرات في علم النفس التجريبي» قدم فيه عرضاً للأعمال في فن التعليم 
التجريبي. وفي إنكلترا عني عالم نفس الطفل المعروف ج . سيلي بمسائل الدراسة 
التجريبية لخصائص التلاميذ الطبولوجية (النمطية). في عام 1898م نشر مؤلفه 
«مقالات في علم نفس الطفولة». وفي فرنسا أسس أ. بينيه في إحدى مدارس باريز 
مخبراً للتجريب على الأطفال. ودرست في هذا المخبر خصائص الطفل الجسمية 
والروحية» وكذا طرائق تدريس المواد الدراسية . ووضع أ. بينيه بالاشتراك مع 
ت. سيمون طريقة لاخمتيار أطفال المدارس الخاصة بالمتخلفين عقلياً والتي أصبح 
منهج الرائز أساساً لها . 

وتتسم هذه المرحلة بتشكل الاتجاه السيكو-تربوي الخاص» وهو البيدالوجيا 
(ج.ع. بلدوينء !. كيركباتريك؛ !. ميمان؛ م.يا. باسوف» ب. ب. بلونسكي» 
ل. س . فيكُوتسكي وغيرهم) الذي حددت فيه على أساس مجموعة من القياسات 
السيكوفيزيولوجية والتشريحية والنفسية والاجتماعية بصورة مركبة خصائص 
سلوك الطفل بهدف تشخيص تطوره. وبكلمات أخرى فقد دخلت المناهج 
الموضوعية في القياس إلى علم النفس التربوي من جانبيه مقربة إياه من العلوم 
الطبيعية . 

وعلى استقلالية علم النفس التربوي الذي تشكل في هذه الفترة الهامة من 
صيرورته يدلل ليس فقط استخدام التشخيص النفسي الرائزي والانتشار الواسع 
للمخابر الملدرسية والنظم والمناهج التربوية التجريبية وظهور البيدالوجياء بل 
ومحاولات الانعكاس العلمي للعملية التكوينية وفهمها النظري الجاد. وتحقيق 
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ماقد بدئ به في المرحلة الشالشة من تطور علم النفس التربوي التي بدأت مند 
خمسينيات القرن 20 . 

ويعد وضع عدد من نظريات التعليم السيكولوجية بصورة خاصة؛ أي إرساء 
المبادئ النظرية لعلم النفس التربوي الأساس لإبراز المرحلة الثالثة من تطور هذا 
العلم . ففي عام 1954م طرح ب . سكنر فكرة التعليم المبرمج . وفي الستينيات صاغ 
ل.ن. لاندا النظرية الخوارزمية في الت عليم. ومن ثم أ ام ف . اوكون 
وم.!. مخموتوف نظاما كاملا من التعليم الإشكالي. واستمر ذلك بوضع نظام 
اج. ديوي الذي اعتقد أن التعليم ينبغي أن يمضي عبر حل المشكلات من جهة» 
ويتناسب مع موضوعات و.زيلتس وك. دونكر وس.ل. روبدشستين 
وأ.م. ماتيرشكين وغيرهم حول الطابع الإشكالي للتفكير وأطواره» وطبيعة نشوء 
كل فكرة في الموقف الإشكالي (ب. ب . بلونسكي» س . ل. روبنشتين) من جهة 
ثانية . وفي الخمسينيات ظهرت أعمال ب .يا. غالبيرن الأولى» ومن ثم أغمال 
ن.ف. تاليزينا التي بسطت فيها مواقع انطلاق نظرية التشكل المرحلي للأفعال 
العقلية التي ارتشفت الإنجازات الأساسية وحملت آفاق علم النفس التربوي. وفي 
هذا الوقت وضعت نظرية التعليم المطور التي وصفت في أعنمال د. ب . إلكونين 
وف. ف . دافيدوف على أساس النظرية العامة للنشاط الدراسي (التي صاغها هذان 
العالمان» وطورها كل من أ.ك. ماركوفاو!.!.إلياسوف ول.!. أيداروقا 
وف.ف. روبتسوف وغيرهم). ووجد التعليم المطور انعكاساً له في منظومة 
ل. ف. زانكوف التجريبية . 

وفي هذه الفترة قدم س . ل. روبنشتين في «أسس علم النفس» وصفاً إضافياً 
للتعلم بوصفه استيعابا للمعارف . ولقد تمت من ثم» معالجة هذا الاستيعاب من 
مواقع شتى بالتفصيل من قبل ل. ب . إتيلسون وإ. ن. كابانوفا -ميلر وغيرهماء 
وكذلك في أعمال ن. أ. مينجينسكايا ود. ن. بوغويا فلنسكي (في إطار نظرية 
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استخراج المعارف) . وقد سمح كتاب !إ. لينغارت «عملية التعلم الإنساني وبنيته» 
الذي ظهر عام 1970م» وكتاب !.!. إلياسوف «بنية عملية التعلم» الذي نشر عام 
6م بإجراء تعميمات نظرية واسعة في هذا المجال . 


وما يستحق الاهتمام هو ظهور الاتجاه الجديد مبدئياً في علم النفس التربوي » 
المتمثل في التربية الابحائية وعلم الايحاء (غ.ك. لوزانوف في الستينيات 
والسبعينيات من القرن 20). ويقوم في الأساس على توجيه المربي لعمليات 
الإدراك والتذكر النفسية التي لا يعيها المتعلمون» وذلك باستخدام أثر تحريض 
الذاكرةء0651دمءعم:112 والايحاء. ووضع فيما بعد منهج تنشيط الإمكانيات 
الاحتياطية للشخصية (غ. أ. كينا يغورودسكايا) وتماسك الجماعة وديناميتها في 
سياق هذا التعليم (أ. ف . بتروفسكي, ل. أ. كادبينكو) . 

ومع تنوع هذه النظريات المزيد من التفصيل راجع الفصل 2) فإن بينها لحظة 
مشتركة» وهي حل مسألة التأسيس النظري لنظرية أكثر مواءمة» من وجهة نظر 
واضعيهاء لمطالب المجتمع إزاء نظام التعليم (أو التعلم» أو النشاط الدراسي) . 
وعلى هذا النحو تشكلت اتجاهات محددة في التعليم . وحتى أطر هذه الاتجاهات 
ظهرت مشكلات عامة: تفعيل أشكال التعليم» التعاون التربوي» المعاشرة» توجيه 
استيعاب المعارف» تطوير المتعلم كهدف وغيرها. 

وفي هذه الفترة يرتبط تشكل مقدمات انتقال علم النفس التربوي إلى مرحلة 
جديدة من تطوره مع استخدام تقانة الحاسوب بحل المشكلة الشاملة؛ وهي انتقال 
الإنسانية إلى القرن 21. قرن الإنسان» وقرن العصر الإنساني» حيث أن تطور 
الإنسانء المستخدم والصانع الحر للتقانة المعلوماتية» يؤمن له حرية الفعل في 
الفضاء المعلوماتي وما بعد الصناعي الجديد . 


ع 
3 
د 


0 علم النفس التربوي - م * 


يعتبر علم النفس التربوي فرعاً مستقلاً من المعرفة» قائماً بين الفروع الأخرى 
على أساس معرفة علم النفس العام وعلم النفس النمائي وعلم النفس الاجتماعي 
وعلم نفس الشخصية والتربية النظرية والتطبيقية . وإن له تاريخا خاصا من التشكل 
والتطور الذي يسمح تحليله بفهم جوهر مادة دراسة هذا العلم وخصوصيتها . 
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الفصل الثاني 
علم النفس التربوي: المواصفات الأساسية 
1 - مادة علم النفس التربوي ومهماته وبنيته 


مادة علم النفس التربوي 

عند تناول علم النفس التربوي كأي فرع علمي آخر» فإنه من الضروري في 
المقام الأول تعيين حدود مفهومي موضوعه ومادته. 

موضوع العلم وهذا ما يوجد كمعطىئ خارج الدراسة ذاتهاء وما يمكن أن 
يدرس من قبل علوم متعددة . ويمكن أن تكون الظواهر المادية وغير المادية والأجسام 
والعمليات والأنظمة الحية والبيولوجية والمجردة والكائنات الحية من مختلف 
درجات تعقيدها موضوعاً للدراسة . ويمكن أن يكون عالم النبات والحيوان 
والإنسان والمجتمع والحضارة والفضاء. . إلخ موضوعا للدراسة العلمية (النظرية 
والأمبيريقية). 

وقد يدرس أي موضوع (والإنسان كموضوع للمعرفة العلمية) من قبل 
مجموعة من العلوم. فالإنسان» يدرس من قبل الأنتروبرلوجيا والفيزيولوجيا 
وعلم النفس وعلم الاجتماع والتربية . . إلخ. غير أن لكل علم هادته؛ أي ما يدرسه 
في الموضوع . فلعلم النفس النمائي وعلم النفس التربوي» مثلاًء موضوع عام 
للدراسة» هو الإنسان. بيد أن مادتي هذين العلمين مختلفتان. فعلم النفس النمائي 
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يدرس قانونيات وآليات تطور النفس عند الإنسان» وتكون الشخصية منذ الولادة 
حتى الشيخوخة. أما علم النفس التربوي فيدرس قبل كل شيء آليات وقانونيات 
استيعاب الإنسان للخبرة الاجتماعية الثقافية في العملية التكوينية . ومن الواضح أن 
عمومية موضوع الدراسة تقتضي ارتباطا وثيقا لا يمكن نقضه من الداخل بين التربية 
وعلم النفس وعلم النفس النمائي وعلم النفس التربوي وشرطاً كافياً لتمييزها على 
أساس اختلاف موادها. 

وقبل تقديم تعريف مفصل لادة علم النفس التربوي فإنه من الضروري توجيه 
الاهتمام أيضا نحو العملية التكوينية والتربوية التي هي موضوع دراسة العديد من 
العلوم (التربية» علم الاجتماع» الفيزيولوجياء الطب». نظرية الإدارة» علم النفس 
العام؛ علم النفس الاجتماعي» علم النفس النمائي» علم النفس التربوي) 
باعتبارها ظاهرة معقدةٌ ومتعددة العناصر والوظائف . ولقد سبقت الإشارة إلى 
تعقيد عملية التعليم وتعداد عناصرها من قبل المربين العظام أمثال ج. أ. كومنيسكي 
وبوهان بيستالوتزي وأ. ديستيرفيغ . فقد شدد ديستيرفيغ على «... ضرورة الأخذ 
بالحسبان مختلف اللحظات أو المواد التي تحدد النشاط التدريسي» وهي بالتحديد: 

1) الإنسان الذي يخضع للتعليم» التلميذ-الذات 2) مادة التعلم والتعليم -المادة 

الدراسية- الموضوع؛ 3) الشروط الخارجية التي يوجد فيها التلميذء الزمان» 
المكان ... إلخ 4) المعلم الذي يعلم . (المهم هنا هو أنه منذ أواسط القرن 19 كان 
ينظر إلى التلميذ كذات للتعليم وليس موضوعاً له). وفي علم النفس التربوي ينظر 
إلى تركيب العملية التكوينية المتعددة العناصر من وجهة النظر الوظيفية بصفتها 
تفاعلاً بين العوامل . وإن فعالية التعلم تتعلق بانسجام تأثير هذه العوامل وتناسقهاء 
أي «ماذا يعلمون» ومن وكيف يعلم» ومن يعلمون» [96. ص152]. وفي هذا 
الصدد يؤكد باحئو العملية التكوينية على الأهمية المنساوية لجميع مركباتها. هذا 
وإن تعقيد العملية التكوينية نفسها وآليات استيعاب المتعلم للخبرة الاجتماعية 
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الثقافية» وتنظيم هذا الاستيعاب من جانب من يعلّم يحدد تعدد موضوعات مادة 
علم النفس التربوي . 

وتعتبر وقائع وآليات وقانونيات استيعاب الخبرة الاجتماعية -الثقافية من 
قبل الإنسان (الطفل)» والتغيرات التي تستدعيها عملية الاستيعاب هذه في مستوى 
تطور ذكائه وشخصيته باعتباره ذاتاً للنشاط الدراسي الذي ينظمه ويوجهه المربي في 
شتى شروط العملية التكوينية مادة لعلم النفس التربوي . إن علم النفس التربوي 
على وجه الخصوص «يدرس قانونيات اكتساب المعارف والقدرات والمهارات» 
ويبحث الفروق الفردية في هذه العمليات» ويدرس قانونيات تكون التفكير الفعال 
والمستقل والمبدع لدى التلاميذ» وتلك التغيرات التي تطرأ على النفس تحت تأثير 
التعليم والتربية» [96» ص17].» أي تكون التشكيلات الجديدة . وبالمعنى الواسع 
للكلمة فإن ما يدرسه العلم في الموضوع يعتبر مادة له. ويدلل التعريف المذكور 
بوضوح على تعقيد مادة علم النفس التربوي وتعدد جوانبها وعدم تجانسها. 

وفي المرحلة المعاصرة من التطور يضحي علم النفس التربوي أكبر حجماً. 
فهو في روسيا يدرس الآليات النفسية لتوجيه التعليم (ن. ف. تاليزيناء ل.ن. 
لاندااوغيرهما).؛ والعملية التكوينية بوجه عام (ف.س . لازاريف 
وآخرون)» وتوجيه عملية اكتساب الأساليب المعمّمة في الفعل (ف . ف . 
دافيدوف. ف. ف. روبتسوف. .)؛ كمايدرس الدافعية إلى الدراسة 
(أ.ك. ماركوفاء يو.م. اورلوف وغيرهما»)» والعوامل النفسية الفردية التي تؤثر 
على نجاح هذه العملية كالتعاون. مثلاً (غ. أ. تسوكرمان»؛ وخصائص شخصية 
المتعلمين والمعلمين (ف . س . ميرلين» ن. س. ليتيس» أ. أ. ليونتيف» ف.أ. كان 
-كاليك وسواهم) . وعلى العموم يكن القول إن علم النفس التربوي يدرس 
المسائل النفسية لتوجيه عملية التعليم» وتكون العمليات المعرفية (ونضيف التفكير 
النظري في المقام الأول)» إنه «يبحث مقاييس موثوقة للتطور العقلي. ويحده 
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الشروط التي يتحقق فيها التطور العقلي الفعال من خلال التعليم» وينظر في مسائل 
لعلاقة المتبادلة بين المربي والدارسين» وكذلك العلاقة المتبادلة بين الدارسين» 
[43»ص 2015 وفي اللجرى العام لمهمة تكوين شخصية الدارس . 

مهمات علم النفس التربوي 

إن علم النفس التربوي بوجه عام يكشف عن الخنصائص النفسية وقانونيات 
تطور الذكاء والشخصية عند الإنسان في شتى شروط النشاط التربوي-التعليمي 
والعملية التكوينية ويدرسها ويصفها. وتتمثل مهماته المحددة في : 

- تحديد آليات وقانونبات اكتساب المتعلم للخبرة الثقافية الاجتماعية» 
وتركيبها وحفظها (ترسيخها) في الوعي الفردي؛ واستتخدامها في المواقف 
المختلفة . 

- الكشف عن آليات وقانونيات التأثير التعليمي والتربوي على تطور ذكاء 
المتعلم وشخصيته . 

- تحديد الارتباط بين مستوى تطور ذكاء المتعلم وشخصيته. وأشكال التأثير 
التربوي والتعليمي ومناهجه (التعاون» الأشكال الفعالة في التعليم وغيرها) . 

- تحديد خصائص تنظيم وتوجيه النشاط الدراسي للمتعلمين» وتأثير هذه 
العمليات على تطور ذكائهم وشخصياتهم. وعلى فعاليتهم الدراسية المعرفية . 

- دراسة الأسس النفسية لنشاط المربي» وخصائصه النفسية -الفردية 
والمهنية. 

- تحديد آليات وقانونيات التعليم المطورء ولاسيما تطوير التفكير العلمي» 
النظري . 

- تحديد قانونيات وشروط ومقاييس استيعاب المعارف» وتشكل البناء 
العملياتي للنشاط على أساسها من خلال حل المسائل المتنوعة . 
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- تحديد الأسس النفسية لتشخيص مستوى وخاصية الاستيعاب وارتباطهما 
بالمعايير التكوينية . 

- وضع الأسس النفسية للتطوير اللاحق للعملية التكوينية على كافة أصعدة 
نظام التكوين. 

بنية علم النفس التربوي 

تحدد مادة كل فرع من فروع المعرفة العلمية تنظيمه البنيوي» أي تلك الأقسام 
التي تدخل في هذا العلم . وبصورة تقليدية ينظر إلى عللم النفس التربوي من خلال 
احتوائه على أقسام ثلاثة : علم نفس التعليم وعلم نفس التربية وعلم نفس المعلم . 
فعلم نفس الطفل في مرحلة ما قبل المدرسة» وتلميذ أي سن يتناوله علم النفس 
النمائي والعمر الطلابي باعتباره فترة حياتية خاصة يتم تناوله بصورة منفصلة (من 
قبل مدرسة ب .غ. أنانيف السيكولوجية بشكل خاص) . 

وبمناسبة أننا نفسر مادة علم النفس التربوي بصورة موسعة (تضميئها 
خصائص العملية التكوينية ذاتها بوصفها واحدة النشاط الدراسي للتلميذ والنشاط 
التربوي للمربي» وكذا توصيف كل منها مع ذواتها بهدف تحديد القانونيات النفسية 
للتطور الايجابي لشخصية المتعلم): فيمكن أن نمدم بنية هذا العلم من موقع آخر 
تحدده الاعتبارات التالية . 

أولاً- يتحددهذا الموقع بفهم مادة علم التربية كفرع يقع بين الفروع الأخرى 
والذي يعتبر حسب العلامة النوعية فرعاً سيكولوجياً من فروع المعرفة العلمية رغم 
أنه مستقل . وهكذا تدخل في هذه المادة جوانب جمّة من علم نفس الشخصية 
والجماعة والتعاون» وجوانب من علم النفس النمائي وعلم النفس التربوي 
والسيكوفيزيولوجيا. ولكن هذه الجوانب تؤلف مادة علم النفس التربوي طاما أن 
تناولها يتم باستخدامها في عملية التكوين ونتائجها. ولعل هذا التفسير لعلم النفس 
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التربوي أن يكون متناسبا مع النظرة المعاصرة لتنوع مادته كفرع من المعارف الذي 
يدعى علم نفس التكوين أو نظرية التعليم» حيث يفهم التعليم ذاته كعملية ثنائية 
الجانب تجمع بين التدريس والتعلّم . 

ثانياً- يقتضي الموقع المقترح للنظر في بنية علم النفس التربوي تعريفاً آخر 
بعض الشيء لتفاعل التعليم والتربية . ففي العلم المعاصر والممارسة التربوية يفهم 
من التعليم العملية الموجهة والفعالة لنقل خبرة الأجيال السابقة الاجتماعية 
-الثقافية (المعارف» القواعد» الأساليب المعممة في الأفعال. . إلخ) إلى المتعلم» 
وتنظيم اكتساب هذه الخبرة» وكذلك إمكانية استعمالها في المواقف المختلفة 
والاستعداد لذلك. فالتعليم» إذن» يستدعي كشرط له عملية التعلّم بوصفها 
اكتساباً لتلك الخبرة . 

إن الربية هي التأثير اموجه (في مجرى التعليم؛ وبصورة موازية له أو 
خارجه) على الإنسان بهدف تشكيل توجهات قيمية محددة (ينظر إليها المجتمع في 
كل فترة تاريخية من تطوره على أنها ذات أهمية ايجابية للمجتمع) ومبادئ السلوك 
ومنظومات القيم» وعلاقته بذاته وبغيره من الناس» وبالعمل» وبالمجتمع. 
وبالعالم (أ.ف. لازورسكي ف .ن. مياسيشيف)7". وينظر إلى التربية بوصفها 
تأثيراً متكاملاً للبيئة التكوينية بأكملها [1246]: مع أنها ولأهداف تحليلية وتربوية 
تنقسم إلى تربية خلقية وتربية جمالية وتربية عملية وتربية بدنية. . إلخ . 

ويمكن للصلة المتبادلة بين عمليات التعليم والتربية التي فهمت على هذا 
النحو أن تتخذ أربعة أغاط على الأقل: 
)١(‏ نقارن هذا التفسير للتربية بالتعريف الذي قدمه !. دوركهايم: «التربية هي التأثير الذي يمارس من قبل 

الأجيال الكبيرة على الأجيال الصغيرة التي لا تنضج ب من أجل الحياة الاجتماعية . ويكمن هدف 
التربية في إيجاد وتطوير مجموعة من الخصائص الخلقية والعقلية والجسمية لدى الطفل ؛ والتي يتطلبها 


منه التنظيم السياسي للمجتمع بعامة؛ والبيئة الخاصة التي يتوجب عليه أن يعيش فيها بخاصة؛ [70: 
1117 
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1- لا تنفصم التربية عن التعليم الذي تتم من خلاله (عبر مضمون التعليم 
وأشكاله ووسائله). وهذا هو بالتحديد ذاك النمط من العلاقة بين هاتين العمليتين 
اللتين تندمجان فيها سوية. ويشير س .ل. روبئشتين إلى «أنناء إذ نعلم» فإننا 
نربي» ونعلم» إذ نربي». وفي هذه الصورة تدخل التربية في العملية التعليمية التي 
تعرف في هذه الحالة على أنها تعليم مرب . وهكذا بالضبط ينظر إليها في الغالب 
علم النفس التربوي . 

2 - نتم التربية في العملية التكوينية لمنظومة معينة أو مؤسسة ماء وخارج 
التعليم» وبصورة موازية له (الحلقات» العمل الاجتماعيء التربية العملية). وهنا 
ينبغي تعزيز جميع آثار التعليم» كما يتعين على التعليم» بدوره» أن يؤثر في 
التربية . 

3- نتم التربية خارج العملية التكوينية (ولكن تبعاً لأهدافها وقيمها العامة) 
من قبل الأسرة وجماعة العمل والوحدة الاجتماعية والمجتمع؛ حيث يحدث نوع 
من التعليم والتعلّم العفويين. 

4- تتم التربية من قبل المؤسسات الأخرى (غير التكوينية) والتجمعات 
(الأندية وأماكن الرقص واللهو وجماعة الرفاق. . إلخ) مصحوبة بالتعلم والتعليم 
العفويين» وأحياناً الموجهين. وهذه التربية الواقعية حياتيا والصارمة في معظم 
الأحيان» وتحديداً لحظة تأثير الكبار والأتراب» غالباً ما تبدو حاسمة. 

ومن الطبيعي أنه يتتعيّن تناول هذه الأشكال الثلاثة الأخيرة من خلال 
علاقتها بعملية التعليم في قسم خاص من أقسام علم النفس والتربية» وليس فقط 
وبنفس القدر من قبل علم النفس التربوي . فالتربية بالنسبة لعلم النفس التربوي 
تندرج عضوياً ضمن عملية التعليم عن طريق مضمونها وأشكالها ومناهجها. 
وتحتوي بنية علم النفس التربوي في تحديد مادتها الذي عرضناه من موقع النظر 
المشار إليه أعلاه على : 
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1- علم نفس النشاط التكويني (بوصفه وحدة للنشاط الدراسي والتربوي) . 

2- علم نفس النشاط الدراسي وذاته -المتعلم (التلميذ» الطالب) . 

3- علم نفس النشاط التربوي (في وحدة التأثير التعليمي والتربوي) وذاته 
(المعلم» المدرس). 

4- علم نفس التعاون والمعاشرة التربويين- الدراسيين . 

ولعل من الواضح أن هذه البنية توسع مجال دراسة علم النفس التربوي. كما 
أنها ومن خلال النقطة الثالثئة تظل من حيث الجوهر في ذات الوقت تقليدية 
(التعليم» التربية» المعلم). وينقسم علم النفس في المرحلة الراهنة أ كثر فأكثر إلى 
علم نفس المدرسة العليا (التعليم العالي) (ن. ف . كوزميناء م.!. دياجينكو. ل.أ. 
كاند يبوفيتشء أ. ف. بتروفسكي» س. د. سميرنوف) وعلم النفس التربوي 
للتعليم المدرسي الذي تندمي إليه بصورة تقليدية كافة الأعمال السابقة في هذا 
لمجال . 


2 - مناهج البحث في علم النفس التربوي 


مصادر المعلومات كأساس لناهج علم النفس التربوي 

ونحن نتقدم بوصف مناهج دراسة الإنسان المستخدمة في علم النفس 
التربوي نشير إلى أنه يوجد في الممارسة العملية ثلاثة مصادر للحصول على 
المعلرمات تختلف اختلافاً مبدئياً: المعطيات.ط» والمعطيات0)» والمعطيات7 [140]. 

المصدر الأول- المعطيات.آ (02]3 600:0 18أنآ) التي يتم الحصول عليها عن 
طريق تسجيل حياة الإنسان نتيجة الملاحظة . وتدخل هنا تقويمات الخبرة. ويسوق 
ف.م. ميلنيكوف »ل.ت. يامبولسكي المطالب الأساسية للحصول على هذه 
التقويمات [140. ص10]: 
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!- ينبغي تحديد السمات التي تخضع للتقويم في مصطلحات السلوك 
الملاحظ 

2- يتعين على الخبير أن يتمتع بإمكانية ملاحظة سلوك الشخص اراد تقويمه 
خلال فاصل زمني طويل إلى حد كاف . 

3- ضرورة وجود ما لا يقل عن 10 خبراء للشخص الواحد المراد تقرعه . 

4- يجب أن ينفذ ترتيب المفحوصين من قبل الخبراء وفقاً لصفة (خاصية) 
واحدة فقط في كل مرة» وليس وفقاً لجميع الصفات دفعة واحدة. 

المصدر الثاني للحصول على المعلومات-المعطيات 4(0)هل 50718 1أ5عنا©) 
التي يتم الحصول عليها على أساس الاستفتاء وغيره من مناهج التقويم الذاتي . 
ويتنمي20/71 (اختبار مينيسوتا المتعدد الأوجه للشخصية)» واختبار الشخصية ذو 
العوامل ال 16 الذي وضعه كاتل وغيرهما إلى هذا المصدر. ويشبت ف. م. 
ميلنيكوف ول.ت. يامبولسكي التشويهات المعرفية والدافعية لنتائج البحث» فما 
يستدعي الأولى منها هو المستوى الثقافي والذكائي المتدني للمفحوصين» وغياب 
مهارات الملاحظة الذاتية» واستخدام المقايبس المغلوطة . ومن بين أسبساب 
التشويهات الدافعية يمكن أن نذكر عدم الرغبة في الإجابة وانحراف الإجابات باتجاه 
«المرغوب الاجتماعي". 

المصدر الثالث -المعطيات1 (ماهل ا5ع) علاناءء[0)» وهي معطيات الروائز 
الموضوعية والتي سوف نسوق 12 مجموعة أساسية منهاء طبقاً لم يراه ر . ب . كاتل 
وف. ف. فاربورتون [140» ص16]» لدى تناول منهج الريازة في علم النفس 
التربوي . 


المناهج الأساسية في البحث 
حينما يستخدم علم النفس التربوي المصادر الثلاثة جميعها بغية الحصول 
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على المعطيات»ء فإنه يمتلك مخزونا من المناهج العلمية» كالحوار والملاحظة 
والاستبانة (الاستبيان) والتجربة وتحليل نتائج النشاط (الإبداع) والروز والقياس 
الاجتماعي وسواها [للزيد من التفصيل انظر39: ص117-88]- وتبعا لممتوى 
المعرفة العلمية-النظرية والإمبيريقية (الخبّرية): فإن المناهج تعرف بأنها إما نظرية أو 
إمبيريقية . وفي علم النفس التربوي غالبا ما تستخدم المناهج الإمبيريقية . 

الملاحظة- منهج إمبيريقي لدراسة الإنسان دراسة موجهة ومنتظمة؛ وهو 
منهج أساسي من أكثر المناهج شيوعاً في علم النفس التربوي (وفي الممارسة 
التربوية بوجه عام). والملاحظ لا يعرف أنه موضوع الملاحظة التي يمكن أن تكون 
شاملة أو اخختيارية- مع تثبيت سير الدرس بأكمله أو سلوك أحد التلاميذ فقط أو 
بعضهم, مثلاً» وعلى أساس الملاحظة يمكن تقديم تقويم قائم على الخبرة. وتنقل 
نتائج الملاحظة في محاضر (بروتوكولات) خاصة» حيث يدون فيها اسم ولقب 
الملاحظ (الملاحظين) والتاريخ والزمن والهدف. وتخضع معطيات المحاضر 
للمعالجة الكمية والنوعية . 

الملاحظة الذاتية - منهج ملاحظة الإنسان لنفسه على أساس التفكير 
الانعكاسي (يمكن أن تكون أهداف ودوافع السلوك ونتائج النشاط موضوعا 
للملاحظة الذاتية) . ويتموضع هذا المنهج في أساس التقارير الذاتية . فهو يتّسم بقدر 
عال من الذاتية . ويستخدم في معظم الأحيان كمنهج مكمل (كان منهج الملاحظة 
الذاتية على تخوم القرنين 19 و 20 المنهج الأساسي في علم النفس الاستبطاني) . 

الحوار - منهج إمبيريقي واسع الانتتشار في علم النفس التربوي (وفي 
الممارسة التربوية) يستخدم للحصول على معلومات حول الإنسان أثناء معاشرته 
ونتيجة إجاباته على الأسئلة الموجهة. ومن يقوم بالحوار لايخبر من يدرسه عن 
الهدف منه. وتثبت الإجابات إما بوساطة جهاز تسجيل أو عن طريق الكتابة 
السريعة أو الاختزال (دون إثارة انتباه الملاحظ قدر الإمكان). ويمكن أن يكون 
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الحوار منهجاً مستقلاً لدراسة الإنسان» أو أن يكون منهجاً مساعداً كأن يِهْد. 
مثلاً» للتجربة أو العلاج . . إلخ . 

المقابلة كشكل من أشكال الحوار يمكن أن تستخدم للحصول على معلومات 
تتعلق ليس فقط بمن تجرى معه ويعرف ذلك» وإنما بأناس آخرين وبأحداث ... إلخ . 

وفي مجرى الحوار يمكن للمقابلة أن تقدم تقوياً قائماً على الخبرة . 

الاستبانة - منهج اجتماعي -نفسي إمبيريقي يستخدم للحصول على 
معلومات على أساس الإجابات على أسئلة معدة خصيصاً» والتي تتناسب مع 
المهمة الأساسية للبحث . ويعتبر إعداد الاستبيان قضية هامة تتطلب الاحتراف. 
ويراعى لدى وضع الاستبيان: 1) مضمون الأسئلة» 2) شكلها -مفتوحة أو مغلقة» 
ويجب أن تكون الإجابة على هذه الأسكلة بانعم' أو «لا» 3) صياغتها 
(وضوحهاء أن لا توحي بالإجابة)؛ 4) عدد الأسئلة ونظام تتابعها. وفي الممارسة 
التربوية لا يخصص للاستبيان أكثر من 40-30 دقيقة . وغالباً ما يحدد منهج 
الأعداد العشوائية نظام تتابع الأسئلة . 

ويمكن أن تكون الاستبانة شفهية أو كتابية» فرديةً أو جماعية» ولكنها ينبغي 
في جميع الأحوال أن تستجيب لشرطين اثنين: التمثيل وتجانس الاختيار . 

التجربة منهج مركزي إمبيريقي في البحث العلمي لاقى انتشاراً واسعاً في 
علم النفس التربوي. ويمكن التمييز بين التجربة المخبرية (في ظل شروط خاصة» 
ومع وجود أجهزة. . إلخ)» والتجربة الطبيعية التي تجرى في الشروط العادية 
للتعليم أو الحياة أو العمل» ولكن مع تنظيمها الخاص الذي يدرس تأثيره. وتعد 
التجربة التشكيلية واحدة من أكثر أشكال التجربة الطبيعية الفعالة والتي راجت في 
العقود الأخيرة (وخاصة في علم النفس التربوي الروسي). ومن خلالها تدرس 
التغيرات التي تطرأ على مستوى المعارف والقدرات والعلاقات والقيم؛ وعلى 
مستوى تطور نفس الدارسين وشخصياتهم تحت التأثير الموجه للتعليم والتربية . 
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وكما يؤكد أ. ف . بتروفسكي فإن هذا الوجه الخاص من وجوه التجربة 
الطبيعية -الوجه التشكيلي (الذي يعلّم)- هام جداً بالنسبة لعلم النفس التربوي . 
ففي التجربة كمنهج في البحث لا يعرف المفحوص الهدف منها. والمجرب لا يحدد 
الهدف من البحث ويصوغ فرضيته فحسبء بل ويمكنه تغيير شروط البحث 
وأشكاله. وتثبت نتائج التجربة بدقة وصرامة في محاضر خاصة» حيث يدون اسم 
ولقب المفحوص والمعلومات الضرورية عنه بالإضافة إلى التاريخ والزمن والهدف. 
وتخضع معطيات التجربة للمعالجة الكمية (التحليل العاملي؛ معامل 
الارتباط . . إلخ) والتفسير النوعي . هذا ويمكن أن تكون التجربة فردية أو جماعية» 
قصيرة الأمد أو طويلة الأمد. 

تحليل نتائج النشاط (الإبداع) وهو منهج لدراسة الإنسان دراسة إمبيريقية 
وغير مباشرة عبر فهرسة وتحليل وتفسير نتائج نشاطه المادية والمثالية (النتصوص» 
الموسيقاء التصوير. . إلخ). وهذا المنهج يستخدم على نطاق واسع (بصورة حدسية 
على الأغلب) في الممارسة التربوية في صورة تحليل للموضوعات الإنشائية 
والمؤلفات والملخصات والتعليقات والخطب والرسوم التي يقوم بها التلاميذ. 
بيد أن منهج تحليل نتائج النشاط (الإبداع) يتطلب خلال البحث العلمي هدفاً 
محدداً وفرضية وأساليب في تحليل كل نتاج خاص (النص”» الرسم, المؤلّف 
الموسيقي» مثلاً) . 

وتبعاً لخصوصية مادة علم النفس التربوي فإن بعض المناهج المذكورة آنفاً 
يستخدم فيه على نطاق واسع . بينما لا يستخدم البعض الآخر إلالماماً. فتحليل 
نتائج نشاط المتعلمين وإبداعاتهم (تحليل نتائج حل المسائل» الملخصاتء المؤلفات» 
نتاج العمل » الإبداع الفني للمتعلمين وغير ذلك) والحوار والاستبانة والتجربة 
التشكيلية (التي تعلم) إلى جانب الملاحظة هي أكثر المناهج إلفةواستخداماً في علم 
النفس التربوي . ويلاقي منهج الريازة في الوقت ذاته اتتشاراًأكثر في علم النفس 
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التربوي . وبالنظر للمسؤولية المنية» بل والخلقية الكبرى التي تقع عبلى عاتق الباحث 
-المربي الذي يستخدم هذا المنهج» فإننا سوف نتناوله بشيء من التفصيل . 

الريازة هي. بالمعنى الدقيق للكلمة» إجراء تشخيصي نفسي و«... من 
يستخدم طرائق التشخيص النفسي» فإنه يحمل على عاتقه عدداً من الالتزامات 
التي تنبع من القانون الأدبي -الخلقي للسيكولوجي» [27. ص3]. ولقدتم وصف 
الروائز على نحو أكثر كمالاً وانتظاماً في كتاب أ. أناستازي «القياس النفسي» [9]. 
وفي مقدمة هذا العمل أشير إلى بعض المشكلات الأساسية بالنسبة للفهم العام 
والمتعلقة بالتشخيص بعامة والتشخيص بالروائز بخاصة» والذي سوف نبسط 
حالاته في تسلسل محدد. أولاً- يرىك.م. غوريفيتش وف.!. لوبوفسكي» 
واضعا المقدمة أن «التشخيص النفسي في أشكاله تلك» كالروائز والاستفتاءات 
والتقارير الذاتية واختبارات الإنجاز (مراقبة النجاح) لم يحتل بع المكانة الممحسوسة 
في عمل المدرسة العامة والمدارس المهنية-التقنية والمؤسسات والمنشآت والمعاهد 
الدراسية العليا» [9؛ الكتاب 1» ص 14-13]. ولذا فإن ضرورة استخدامه في 
شروط التكوين عندنا أمر واضح تماماً. ثانياً- يلاحظ المؤلفان عدم إمكانية النقل 
المباشر للروائز الموجودة في بلدان أخرى إلى الممارسة التشخصية في بلادنا. «يمكن 
القول إن نقل الرائز من تلك البيئة الاجتماعية التي وجد فيها إلى بيئة أخرى مرتبط 
بنوعين من الصعوبات . تكمن الصعوبة الأولى منها في أن الممحوصين الذين 
ينتمون إلى ثقافة أخرى يدركون الرائز حسب هواهم» ويعيدون فهم مهماته بطريقة 
خاصة بهم طالما أنهم يستعملون منظومة من المعاني الخاصة بهم والعلاقات الدلالية 
القائمة بينها ... وتكمن الصعوبة الثانية في الازدراع*؟ اللغوي للنص» [9» 
الكتاب1. ص10]. وبكلمات أخرى يثبت المحدد الاجتماعي -الثقافي للرائز 
الذي ينبغي مراعاته عند تطبيق الرائز (كالفروق العمرية والجنسية» وتغاير الروائز 
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واختلافها). ثالثاً- يوجه الاهتمام نحو صعوبة وعدء توافق المدلولات في تحديد 
صدق الروائز وما يرتبط به من آفاق وضع محكات ائز التوجيهية . «عند 
استخدام هذه الروائز فإنه ليس ثمة ما يدعو لمقارنة ننائج فرد لوحده (أو مجموعة) 
بالمعايير» أي بكيفية أداء الجزءالأكبر من المفحوصين لهذا الرائز . فإذا ما وضع الرائز 
بشكل جيد» فإن عليه أن يظهر ما يعرفه المفحوص وما يقدر عليه لا أن يظهر كيف 
هو على خلفية الآخرين الذين يمثلون ذلك المجتمع؛ [9. الكتاب 1؛ ص 11]. 
وبكلمات أخرى فإن ما يلاحظ هنا هو تفضيل الروائر التوجيهية المحكية على 
الروائز التوجيهية المعيارية» والفرق المبدئي بينهما . 

ويتجلى التشخيص الرائزي الحاسوبي في الريازية التوجيهية المعيارية في 
بلادنا بصورة أكثر كمالاً في نظام185[11021]. ويؤكد أ.ك. ايروفيف واضع 
هذا النظام على أن يعرف مستتخدم هذا النظام بصورة أكيدة: 1) المبادئ الأساسية 
للريازة التوجيهية المعيارية» 2) أنماط الروائز ومجالات استخدامهاء 3) أسس 
القياس النفسي (أي في أية وحدات تقاس الصفات النفسية في هذا النظام)» 4) 
محكات صفات الرائز (مناهج تحديد ثبات الرائز وصدقه). 5) القواعد الخلقية 
للريازة النفسية وخصائص مواقف الخبرة والاستشارة وحالاتها. وإن ثمة مطالب 
مناسبة تفرض على الروائز التوجيهية المحكية ومستخدميها . 

ولقد جمعت الأغماط المختلفة لروائز المصدرآ والروائز الموضوعية؛ كما 


سبقت الإشارة» من قبل ر. ب . كاتل وف. ف. فاربورتون في 12 مجموعة توضح 
تنوعها من جهة» ونطاق منهج البحث من جهة ثانية (ف . م . ميلنيكوف» له متام 
يامبولسكي) . وتتضمن هذه المجموعات: 
1 - روائز القدرات (وظائف الذكاء؛ المعارف» الأساليب . . إلخ) . 
2- روائز الإمكانيات والمهارات (التناسق الحسي-الحركي؛ اجتياز 
المتاهة ... ) . 
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3- روائز الإدراك. 

4- الاستفتاءات (استمارة السلوك» الحالة الصحية ... إلخ) . 

5- الآراء (الكشف عن العلاقات بالآخرين وبالقواعد. . إلخ) . 

6- الروائز الجمالية (الكشف عن تفضيل الرسوم واللوحات . . إلخ) . 

7- الروائز الاسقاطية (روائز الشخصية الاستنباطية) . ورائزا تفهم الموضوع 

787 والرورشاخ اللذان لا يستجيبان لشروط تعقيد الاستنباط لا يعدان 

موضوعين, ولا يدخلان هنا. 

8- الروائز الموقفية (دراسةأو أداء مهمة ما في مواقف مختلفة» فردياً. في 
الجماعة. أثناء المسابقات . . إلخ) . 1 

9- الألعاب التي يظهر فيها الناس على الوجه الأكمل . 

0- الروائز الفيزيولوجية . 

1- الروائز الفيزيائية (القياسات الأنتروبولوجية) . 

2- الملاحظات العرضيّة» أي دراسة كيفية إجراء الرائز (تسجيل السلوك» 
الاستنتاجات . . إلخ). 

وتشير أ. أناستازي في معرض 2 تحليلها للريازة في التكوين إلى أن في هذه 
العملية تستخدم كافة أنماط الروائز الموجودة . ولع لمن أكثر الروائز المقنّنّة استخداماً 
هي روائز الإنمحاز. فقد وجدت هذه الروائز من أجل تحديد فعالية عملية التعليم 
ومناهجه. وهي «عادةً ما تعطي التقريم النهائي لإنجازات الفرد عند الانتهاء من 
التعليم . فالاهتمام الأساسي فيها ينصب نحو ما يستطيع الفردعمله حتى الوقت 
الحاضر» [9. الكتاب2» ص 37]. 

ويمكن أن يكون مضمون هذه الروائز مناسباً في بعض أجزائه للمعايير 
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التكوينية. ولذا ينظر إليها كوسيلة للتدقويم ا موضوعي وأداة لتصويب المناهج 
الدراسية . وتمثل روائز الإنجاز» كقاعدة عامة» «بطاريات» من الروائز تحيط بكافة 
المناهج الدراسية بغية الوصول إلى أنظمة تكوينية كاملة . ومن خلال عرض الأمثلة 
عن بطاريات روائز الإنجاز التي تستخدم في أمريكا منذ العام 1923م» كرائز 
ستانفورد للإنجازات» مشلا (إلى جانب الرائز القومي للإنجازات عام 1970م 
وروائز كاليفورنيا للإنجازات عام 1970م وغيرهما) تعدد أ: أناستازي الروائز 
الفرعية المساعدة التي تدخل فيه: المفردات اللغوية, فهم: أ) مايقرأ. ب) 
ما يُسمعء تحليل الكلمات» الرائز الرياضي: أ) المفاهيم؛ ب) الحساب» استخدام 
الرياضيات» اللغة» معرفة العلوم الاجتماعية والطبيعية [9. الكتاب 2. ص 43). 
وتؤكد» في الوقت ذاته» أن جميع المهمات في الروائز تطرح على شكل أسئلة مع 
اختيار الإجابات من متعدد» وتسوق المؤشرات والتعليمات وتقنينها . وتشير إلى 
إمكانية وضع مهمات رائزية اخختبارية من قبل المعلم في مقرره الدراسي على هذه 
الأسس . وتلاحظ كذلك أن في كل عدد من المواد وضعت قواعد نسبية لمختلف 
مجموعات المتعلمين. وأعدت أيضاً روائز الاستعداد للمدرسة . ويضرب ر.س. 
نيموف أمثلة محسوسة على مناهج التشخيص النفسي للمتعلمين من مختلف 
المجموعات العمرية [148» ص 493-73]. 

والمهم في هذا الشأن هو أن الجانب الطرائقي المفهومي من مشكلة علم الريازة 
في بلادنا (م. س . برنشتين» غ. س . غيليرشتين» ك. م . غوريفيتش» ف.س. 
أفانيسيفء أ.غ . شميليف وآخرون) ما زال يقوم في العالم باعتباره يوجد في 
مستوى عال إلى حمد كاف» رغم أن الجانب المنهجي -العملياتي يتراجع بعض 
اشع 

ويعني كل ما قسيل أن استخدام الريازة في علم النفس التربوي هو عمل 
مسؤول» وخلقي ومهني رفيع يتطلب إعدادا خخاصاً وتوافق الإنسان مع متطلبات 
القانون الخلقي للسيكولوجي -المشخص . 
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كما أن هناك منهجاً هاماً آخر للبحث في علم النفس التربوي هو القياس 
الاجتماعي . وهذا المنهج هو منهج إمبيريقي لدراسة الصلات القائمة بين الأفراد 
وداخل الجماعات» وضعه ج . مورينو. وهذا المنهج الذي يستخدم الإجابات على 
أسئلة الاختيار المفضل لدى أفراد الجماعة يسمح بتحديد تماسكها وزعيم 
المجموعة. . إلخ . وهو يستسخدم على نطاق واسع في الممارسة التربوية من أجل 
تشكيل وإعادة تجميع الجماعات الدراسية» وتحديد التفاعل داخل الجماعة [لمزيد من 
التفصيل حول المناهج راجع 39. ص 116-88]. 

تصنيف المناهج 

يمكن لجميع مناهج البحث أن تصئف وفق الأسس التالية: 

مستوى المعرفة العلمية : النظرية أو الأمبيريقية. وهكذا يكن تمييز مناهج 
البحث النظري (التقريب» التبّديه811580مرو »رخ » الاستكمال أو التعميم؛ -8 
07 ا لنمذجة وغيرها) ومناهج البحث الأمبيريقي (الملاحظة؛ الحوار» 
التجربة» الرائز. . إلخ). 

طابع أفعال المربي-الباحث مع الموضوع. وهذا قديكون: أ)دراسة 
الموضوع (جميع مناهج البحث النظري والبحث الأمبيريقي التي عددناها)؛ ب) 
معاجة المعطيات التي تم الحصول عليها (معالجةكمية ونوعية» حيث مناهج التحليل 
العاملي والارتباطي . . إلخ)؛ ومستويات مختلفة من المعالجة الرياضية-الإحصائية 
ال" وللحصول على نتائج ثابتة من البحث يبدو مهما طابع معالجة المعطيات» 
وخاصة في شروط التحليل الكمي (الإحصائي)» أوء» بصورة أدق» معالجة 
المعطيات مع التحديد اللاحق وفق معايير مختلفة (معيار ستودينت» معيار كاي 
مربّع وغيرهماء مثلاً) . وثبات الننائج التي تم الحصول عليها ودلالتها وصدقها. 
ومن أجل تحديد طابع الصلة بين الظواهر المدروسة أو الوزن النوعي لإحداهاء 
بارتباطها مع الظواهر الأخرى تستخدم مناهج التحليل الارتباطي والعاملي [217]. 
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بيد أنه من المهم أن نشير إلى أنه مع أهمية المعالجة الرياضية لنتائج البحث في 
أي علم بعامة» وفي علم النفس التربوي بخاصة يعتبر التحليل النوعي» أي 
التحليل التفسيري وتحليل المحتوى أم راذا أهمية كبرى ولا يمكن استبداله . وعند 
تعليل الأفعال البحثية مع الموضوع (بعد مناهج الدراسة ومعالجة المعطيات) تميّر 
كذلك ج) مناهج تقديم المعطيات التي تم الحصول عليها وتمثيلها: الججبداول» 
المنحنيات البيانية» المخططات, الرسوم البيانية . . إلخ . وإن اختيار أي من مناهج 
التقديم يجب أن يكون معللا ومناسبا لمهمة البحث . 

هدف البحث واستمراريته : أ) الحصول على معطيات حول الحالة الراهنة 
للموضوع والعمليةوالظاهرة» أو ب) متابعة دينامية تغيراتها في الزمان. وفي علم 
النفس التربوي؛ كما في سواه من فروع المعرفة النفسية. فإن دراسة الموضوع التي 
تجري بمناهج مختلفة قد تكون قصيرة الأجل وتتوخى الأهداف التثبيتية 
والتشخيصية. ولكنها قد تكون طويلة أيضاً (بضع سنوات؛ كيوميات تطور 
الطفل» مثلاً»؛ موجهة نحو الكشف عن تطور وتكون (المنهج التكويني بالتحديد) 
تشكيلة نفسية ما من تشكيلات الشخصية. أو خاصية من خصائصها. وعلى هذا 
الأساس يبرز منهجان: منهج المقاطع العرضية والمنهج الطولاني (الممتد) . وبالمنهج 
الأول يمكن للمدرس أن يحصل بالاعتماد على كمية كبيرة من المعطيات على 
توصيف عام للتعليم وارتباطه بالمتوسط و"بالمعدل» وانحرافة عنه والتوزيعات 
البيانية للمتعلمين وفق أسس متنوعة (العمرء النجاح في التعليم» مثلا). ويسمح 
المنهج الطولاني بتعقب نشوء الظاهرة وتشكلها وتطورها. وتفوق هذا المنهج على 
منهج المقاطع العرضيّة «... يتبدى عند حل مشكلتين : 1) التنبؤ بالمسار اللاحق 
للتطور النفسي» وتقديم الدليل العلمي للتنبؤ النفسي» 2) تحديد الصلات التكوينية 
بين أطوار التطور النفسي» [7» ص 300]. ويمكن للجماعة التربوية أن تستخدم هذا 
المنهج كأداة للعمل البحثي العام. كدراسة فعالية المنهج التعليمي الجديد على امتداد 
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بضع سنوات من تعليم هذا الشخص أو ذاك.؛ أو المجموعة أو الصف (الفصل» 
القسم)؛ أو دفعة كبيرة من الناس . . إلخ . والتجربة التشكيلية المستخدمة في علم 
النفس التربوي على نطاق واسعء والتي غالباً ما تند لبضع سنوات هي في شكلها 
منهج طولاني في البحث أيضا. 

خنصائص موضوع الدراسة ذاته التي ترتبط بما يظهر بصورة محددة على 
نحر: أ) أناس بذاتهم» وعملياتهم وحالاتهم وسماتهم النفسيه؛ وتشاطهم؛ أي 
الظاهرة ذاتهاء ب) نتائج نشاط الناس وعملهم المشيأ أوج) بعض مواصفات وقيم 
ومؤشرات النشاط والسلوك الإنسانيين» وتنظيم هذا النشاط وتوجيهه. ومن 
الطبيعي أن تكون جميع هذه الموضوعات مرتبطة ارتباطاً وثيقاً» وأن تعيين تخوم 
المناهج على هذا الأساس هو أمر اصطلاحي تماماًء ولكن هذا التمييز مناسب 
لتحليل مجال الحاق كل منها في العمل التطبيقي للمدرس ٠‏ 

وبوجه عام فإن من المناسب في الممارسة التربوية لدى تطبيقها على دراسة 
التلميذ» مثلاً» أن تستخدم مناهج الملاحظة(المذكرات «اليوميات»؛ مثلاً) والحوار 
(الاستبانة» المقابلة) والريازة. ولدراسة العلاقة المتبادلة بين المتعلمين داخل الصف 
أو ضمن الجماعة (المفاضاة الجماعية» مثلاً»» إلى جانب الملاحظة المديدة يمكن 
استخدام منهجي القياس الاجتماعي والقياس المرجعي بنجاح لزيد من التفصيل 
راجع 151 .ص 178-167]. وفي دراسة نتائج النشاط» والنشاط الدراسي بوجه 
خاص ء أي بماذا يتجسد هذا النشاط ويصبح مادياًء فإن منهج تحليل النشاط هو أكثر 
المناهج شيوعاً وانتشاراً. فالتحليل الموجه وال منتظم لمؤلفات الدارسين وموضوعاتهم 
الإنشائية ونصوص ما يخبرون عنه(إجاباتهم) الشفهية أو الكتابية» أي مضامين 
وأشكال هذه الأخبار يساعد المربي على فهم الاتجاه الشخصي والدراسي لتلاميذه» 
وعمق استيعابهم للمادة الدراسية ودقته» وعلاقتهم بالدراسة وبالمؤسسة التعليمية 
وبالمادة الدراسية ذاتها وبالمربين. وعند دراسة خصائص الدارسين الشخصية 
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والفردية النفسية أو نشاطهم يستخدم منهج تعميم المتغيرات المستقلة الذي 
يستدعي. على سبيل المثال» تعميم المعطيات المتعلقة بأحد التلاميذ التي حصل 
عليها مدرسون مختلفون. ويمكن للتعميم» بل يجب أن يكون تعميماً لتلك 
المعطيات التي تم الحصول عليها في شروط مختلفة أثناء دراسة الشخصية في 
مختلف أوجه النشاط . «إن هدف أي دراسة تجريبية هو أن تعمل كيما تظل 
الاستنتاجات القائمة على عدد محدود من المعطيات يقينية خارج حدود التجربة . 
وهذا ما يدعى التعميم[57» ص 54]. 

ويميز ب .غ. أنانيف أثناء تحليله مناهج البحث حسب طبيعة فعل الباحث 
أربع مجموعات: 

1- المناهج التنظيمية (منهج المقارنة» المنهج الطولاني» المنهج المركب) . 

2- المناهج الإمبيريقية التي تتضمن أ) المناهج القائمة على الملاحظة» 
(الملاحظة, الملاحظة الذاتية)» ب) المناهج التجريبية (التجربة المخبرية» التجربة 
الميدانية» التجربة الطبيعية» التجربة التشكيلية» أو كما يسميها ب.غ. أنانيف» 
التجربة السيكو تربوية)» ج) مناهج التشخيص النفسي (الروائز المقنّة والإسقاطية 
والاستبيانات والقياس الاجتماعي والمقابلة والحوار)؛ د) مناهج قياس الممارسة . 
وهي» حسب ما يرى ب .غ. أنانيف» أساليب لتحليل عمليات النشاط ونتائجه 
(قياس الزمن» التخطيط البياني الدوري» الوصف المهني -التخطيطي» تقويم 
العمل)؛ ه) المناهج البيوغرافية «السيرة" (تحليل الوقائع والتواريخ والأحداث 
الشاهدة على حياة الإنسان) . 

3- معالجة المعطيات» أي مناهج التحليل الكمي (الرياضي-الإحصائي) 
والنوعي . 

4- المناهج التفسيرية التي تشمل المنهج التكويني والمنهج المركب (7» ص 
298-96]. 
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وعلم النفس التربوي» إذ يقوم على المبادئ الطرائقية لعلم النفس كالانتظام 
والتركيب ومبدأ التطورء وكذلك مبدأ وحدة الوعي والنشاطء فإنه يستخدم 
مجموعة من المناهج (المناهج الخاصة وإجراءات البحث). غير أن واحداً من المناهيج 
يبدو دوماً منهجاً أساسياًء أما سواه من المناهج فهو متممله. وفي علم النفس 
التربوي وأثناء الدراسة الموجهة تبرز التجربة التشكيليّة (التعليمية)» كما سبقت 
الإشارة» بوصفها المنهج الأساسي . في حون تكون الملاحظة والملاحظة الذاتية 
والحوار وتحليل نتائج النشاط والريازة متممة له. وفي النشاط العملي لكل مدرس 
بمفرده تبدو الملاحظة والحوار مع التحليل اللاحق لنتائج النشاط الدراسي للمتعلمين 
كمناهج أساسية . 

ويتضمن كل بحث سيكو - تربوي أربع مراحل أساسية على الأقل: 
1) المرحلة التحضيرية (التعرق على المرجع: وضع الأهداف؛ صياغة الفرضيات 
على أساس دراسة المراجع المتعلقة بمشكلة البحث» وضع خطة البحث)» 2) المرحلة 
البحثية ذاتها (مرحلة التجريب أو القياس الاجتماعي حسب المنهج)؛ 3) مرحلة 
التحليل الكمي والنوعي (المعالجة) للمعطيات التي تم الحصول عليهاء 4) مرحلة 
التفسير» والتعميم بالتحديد» والوقوف على الأسباب والعوامل التي يتوقف عليها 
طابع جريان الظاهرة المدروسة . ويكتمل البحث بإعداد النص' كتابيا لتعرض فيه 
نتائج البحث وتحليلها على حد سواء . 

ويظهر كل مات تناوله أن علم النفس التربوي يمثل مجالاً متعدد الحدود من 
المعرفة النفسية الذي تقدم مراعاة خصائص البحث فيه وقانونياته ومضمونه 
ومناهجه مساعدة جَلّى في أداء المهمات السيكو- نربوية للتعليم المربي والمطور في 
أي نظام تكويني . 
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يتسم العلم التربوي كفرع مستقلمن فروع المعرفة النفسية بخصوصية مادته 
5 . وهو يلك بنية تنظيمية متشعبة تناسب هذه الخصوصية . وتتصف مناهج 
البحث المستخدمة في علم النفس التربوي بالتركيبية والاندماج المباشر في العملية 
التربوية . 
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القسم الثاني 


التكوين- الملوضوع الشامل لعلم النفس التربوي 


من الضروري للإنسان إذا ما تعيّن عليه أن يصبح 
إنساناً أن يتلقى تكوياً. 


جان آمو كو ميد 
ا 
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الفصل الأول 
التكوين في العالم المعاصر 
-١‏ التكوين كظاهرة متعددة الجوانب 


التكوين في السّياق الثقافي الاجتماعي 
ينظر إلى التكوين باعتباره تنظيماً اجتماعياً وتركيباً من التركيبات الاجتماعية 
الجزئية . ويعكس مضمون التكوين حالة المجتمع وانتقاله من حالة إلى حالة أخرى . 
وهو في الوقت الراهن انتقال من مجتمع القرن العشرين الصناعي إلى مجتمع القرن 
الحادي والعشرين ما بعد الصناعي والمعلوماتي . ومايستوجب تطوير التعليم 
وتوظيفه هو جميع عوامل وشروط وجود المجتمع: : الاقتصادية والسياسية 
والاجتماعية والثقافية وسواها . وإن صلة التكوين والثقافة هي صلة وثيقة جداً. 
ف«المراحل المبكرة لتشكل مؤسسة التكوين مرتبطة بالعبادة والطقس: اقتضت 
الثقافة استعادة مستمرة...2 [59» ص115]. وهذا ليس مجرد اشتراطه» بل إنه 
ارتباط جوهري متبادل يتكشفء بصورة خاصة. في أن «المقتضى الثقافي» هو 
واحد من المبادئ الأساسية لوجود التكوين وتطوره. وحينها ينظر إلى التكوين في 
المقام الأول «على أنه تنظيم اجتماعي مع وظيفة ... الاستعادة الثقافية للإنسان أو 
استعادة ثقافة الإنسان في المجتمع 19212 ص20] . 
ولقد جاء هذا المبدأ بديلاً عن فكرة «المقتضى الطبيعي» للتعليم التي طرحها 
كومينسكي . وكما رأئ كومينسكي فإن التعلم يمكن أن يكون سهلاً حينما انقتفي 
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أثر الطبيعة». وتبعاً لهذا تمت صياغة المسلمات الأساسية في التعليم التي تعكس 
القوانين المبدئية للطبيعة والإنسان بوصفه جزءاً منها. ويعني مبدأ «مقتضى الثقافة» 
الذي صاغه أ. ديسترفيغ بصيغة الأمر: «تعلم بمقتضى الثقافة» أن يتم التعليم من 
خلال الثقافة وتوجه التكوين نحو طابع الثقافة وقيمها واستيعاب منجزاتها 
واستعادتها وتقبل القواعد الثقافية الاجتماعية» وإدماج الإنسان في تطورها 
اللاحق. وتفهم الثقافة على أنها منظومة من النماذج السلوكية ووعي الناس» 
وكذلك الأشياء والظواهر في حياة المجتمع ؛ تلك المنظومة التي تستعاد على مر 
الأجيال [192, ص 20]. وتبدو الاستعارة في هذا المستوى بوضوح في أن التكوين 
والثقافة يؤلفان معاً «تنفساً كبيراً؛ وفعلاً إيقاعياً مشابهاً للشهيق والزفير. ويشير 
ف. ف . سيدورينكو» صاحب الاستعارة ومؤلف إحدى نظريات التكوين المعاصر 
إلى أن «التكوين من أجل ذاته» هو شكل الثقافة» و«من أجل الثقافة» هو تكوين 
الثقافة» وبصورة أدق استعادتها عبر التكوين» و«من أجل العقل الجماعي' هو 
«رثتاه». ففي الشهيق ايستنشق» التكوين الثقافة كلهاء ويلقى بذلك مضمون 
الاستعادة الإبداعية ومادتهاء متحولاً هو ذاته إلى شكل خاص من أشكال الثقافة 
وصورتها. وفي «الزفير» تستعاد الثقافة مقدمة للعقل الجماعي الشكل الثقافي 
والقابلية للفعل» [197. ص 86]. 

ويعد مفهوم غط الثقافة («القديمة» الحديثة؛ مثلاً» ») والموضوعة التي تذهب 
إلى أن تحديد مط الثقافة بالذات يمكن أن يناسب طابع التعليم والتكوين أمراً مفيداً. 
وعلى أساس ذلك عِيّز م. ميد أنماط الثقافة : ما بعد الثقافة التصويرية» والثقافة 
رديفة التصويرية» والثقافة قبل التصويرية . ففي الثقافة ما بعد التصويرية 
(المجتمعات البدائية» الأقليات الدينية ... ) يتلقى الأطفال تعليمهم في البداية على 
يد أسلافهم . وتبْنى السلطة في أقوام هذه الثقافة» حسب ما يرى ميدء على 
الماضي . فالثقافات ما بعد التصويرية هي تلك الثقافات التي لا يستطيع الراشدون 
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فيها أن يتصوروا أية تغيرات مما يجعلهم لا ينقلون إلى أسلافهم سوى الإحساس 
ب «الحياة المتعاقبة» غير المتبادلة الذي عاشه الراشدون -إنه «مخطط المستقبل بالنسبة 
لأطفالهم». وللحفاظ على هذه الثقافة فإن الكبار الذين يجسدونها هم المهمون 
بشكل خاص- وهذا النمط من الثقافة» في اعتقاد ميدء» هو الذي وسم المجتمعات 
البشرية آلاف السنين حتى بداية الحضارة [141» ص 323-322]. 

ويصادف مظهر هذا النمط من الثقافة في زماننا في الأقليات المنعزلة 
والطوائف. وفي التقاليد والتركيبات القومية. وتتطلب الثقافة ما بعد التصويرية 
مناهج مناسبة لتعليم الأطفال قائمة على تقصي ما قد كان. وانطلاقاً من المعطيات 
الاتنوغرافية الضخمة يظهر م. ميد أن الأطفال والمراهقين يجدون السبل الخاصة أو 
التي يوجههم إليها الراشدون للخروج من موقف محدودية السبيل الفردي في 
التطور. ولعل بمقدور غياب المخرج من هذا الموقف أن يؤدي إلى الصراعات 
والإحباطات والعصابات. وفي نفس الوقت فإن «الشبات المزعوم والإحساس 
بالتعاقب غير المتبدل اللذين تنسم بهما هذه الثقافات كانا قد أودعا في نموذج هذه 
الثقافة ذاتها» [141, ص 335]. 

إن «غياب الريبة والوعي»» في نظر م. ميد» هما الخاصيتان المفتاحيتان 
للثقافة ما بعد التصويرية . وهذا ما يعد أساساً لحيويتها وعدم امحاء مظاهرها في 
الوقت الراهن. وتتجلي آثار هذا النمط من الثقافة كذلك في التكوين -في محتواه 
ومناهجه وتنظيمه . 

ويقضي النمط رديف التصويري بأن يتعلم الأطفال والراشدون على يد 
أترابهم . «هذه ثقافة» يكون فيها النموذج السائد للسلوك بالنسبة للأطفال الذين 
ينتمون إلى هذا المجتمع هو سلوك أترابهم» [141. ص 342]. إلا أن هذا النمط من 
الثقافة يحتوي في داخله على الثقافة التصويرية بمعنى اقتفاء أثر الكبار في القواعد 
والسلوك ...لخ . ويمكن أن تتبدى الثقافة رديفة التصويرية بمظهرها الخالص في 
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التجمع الذي يبقى من غير كبار» وما يميز هذا المجتمع الذي يغيب فيه الأجداد 
والجدات» هو أزمة الثقافة ما بعد التصويرية. «يمكن أن تنشأ هذه الأزمة بطرق 
مختلفة : كنتيجة لكارثة تدمر جميع السكان تقريباً. ولاسيما الكبار الذين يلعبون 
دوراً أساسياً في الإشراف على هذا المجتمع» أو نتيجة لتطور أشكال جديدة من 
التقنية التي يجهلها الكبار... ونتيجة التحول إلى عقيدة جديدة» حيث يحاول 
الذين يعتتقون العقيدة الجديدة من الكبار تربية أبنائهم بروح امثل الجديدة التي لم 
يدركها هم في طفولتهم أو شبابهم: أو نتيجة المعايير التي توجدها عن وعي ثورة 
ما ترسخ نفسها عن طريق إدخال أساليب حياتية أخرى جديدة بالنسبة للشبيبة» 
411ل ص 343]. 

ومن الواضح أن الطريقين الأخيرين (أو السببين على نحو أدق) اللذين 
يعرضهما المؤلف ويقودان إلى أزمة الثقافة ما بعد التصويرية» وانتقالها إلى الثقافة 
رديفة التصويرية» إنما يفسران إلى حد بعيد تلك الصعوبات التكوينية التي يصادفها 
المجتمع في نهاية القرن العشرين . فعلى أساس مثال تحليل حياة المهاجرين في 
الولايات المنحدة الأمريكية وكندا وأستراليا واسرائيل بين ميد أن شروط الحياة 
الجديدة تتطلب مناهج تربوية جديدة. وفي ظل هذه الشروط ينشأ موقف وحدة 
الأتراب والتماهي معهم. موقفف لا يعتبر فيه الكبار والأهل مرجعاً هاماً بالنسبة 
للمراهق» وإنا أترابه بالتحديد. 

ويرى م. ميد أن الأسرة النووية (الوالدين» الأبناء) هي أكثر تكيفاً مع شروط 
الثقافة رديفة التصويرية» حيث أن طابع التكوين لا يحدده الأهل» وإنما المعلمون 
والأتراب. ويظن م. ميد أن هذا هو النموذج الأمريكي (التكوين يربي مثلي الثقافة 
الجديدة وأناس العصر الجديد) . وهذا النموذج هو تموذج مطلق يفسر القطيعة بين 
الأجيال التي هي اجديدة وشاملة وعامة تماماً». غير أن التكوين في أوربا وروسيا 
يدلل على أن هذا النموذج ليس مطلقاًء وأن التكوين ليس شكلاً من أشكال 
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الانقطاع» وإنما هو شكل من أشكال الاحتفاظ بنمطين من الثقافة ووحدتهما يظهر 
في التنظيم الجديد للتكوين» وفي تشكل تربية التعاون بين الأجيال بصورة خاصة . 

ويشير م . ميد إلى أن الثقافة ما قبل التصويرية» «حيث يتعلم الراشدون أيضاً 
على يد أبنائهم» تعكس ذلك الزمن الذي نعيش فيه» وتلك الثقافة التي يتنبؤون 
بهاء وذاك العالم الذي سوف يكون. وعلى التكوين أن يعد الأطفال لما هو جديد» 
مع الاحتفاظ بما هو قيم مما كان في الماضي وتوارثه» لأن الصلة بين الأجيال هي 
تاريخ الحضارة . ومن خلال التأكيد على صلة الثقافة بالبناء الاجتماعي- السياسي 
للمجتمع يدخل أ.غ . أسمولوف مفهومي "ثقافة المنفعة» «وثقافة الفضيلة». 
فلثقافة المنفعة أو الثقافة الموجهة نحو المنفعة (هدف وحيد» هو استعادة ذاتها بذاتها 
دونما أية تغيرات. . فيها: يقل الوقت المخصص للطفولة» والشيخوخة لا تتمتع 
بقيمة» ويخصص للتكوين دور اليتيم الاجتماعي الذي يتحملونه بقدر ما يتوجب 
أن ينفق من وقت على تأهيل الإنسان. وإعداده لتأدية الوظائف الخدمية النافعة» 
[19» ص 589]. وفي رأي م . ميد ثمة وجه شبه بين ثقافة المنفعة والثقافة ما بعد 
التصويرية من حيث سعيها إلى الاحتفاظ بذاتها دون تغيير» إلا أنها تختلف عنها 
بصورة أساسية في العلاقة بالكبار كحاملين لهذه الثقافة في توجهها نحو المنفعة . 

ويكتسي النمط الجديد من الثقافة الموجهة نحو الفضيلة أهمية كبيرة. «ففي 
هذه الثقافة تعتبر قيمة الإنسان القيمة الأساسية؛ بصرف النظر عما إذا كان بالإمكان 
الحصول على شيء ما من هذه الشخصية من أجل القيام بهذا العمل أو ذاك أم لا. 
وفي ثقافة الفضيلة يقدس الأطفال والشيوخ والأطفال الشواذ [19» ص589]. 
وجلي أن ثقافة الفضيلة تتطلب نموذجا جديدا من التكوين الموجه نحو تربية 
الإحساس باحترام النفس عند الإنسان» والإحساس بالحرية والكفاءة المهية 
والتكوينية العامة (الثقافية العامة). وهذا ما يستدعي تغييرا جذريا في المضمون 
والأشكال التنظيمية للمنظومة التكوينية برمتها. 
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وينظر إلى مشكلة العلاقة الداخلية للثقافة المضارية العامة» وبشكل خاص 
إلى تقاليدها وقواعدها وأنماطها السلوكية والتنظيم الاجتماعي للتعاون بين الناس 
في مختلف أنماط البنيات الاجتماعية؛ كالتكوين مثلاء من الموقع السيكولوجي 
بالذات باعتبارها مشكلة علاقة «عالم الراشدين» و«عالم الأطفال» 
(أ.ب. اورلوف) . ومن منطلق عللم النفس الإنساني عند ك. روجرزء وبغية تطوير 
أطروحة يا. كورجاك «حق الطفل في أن يكون كماهو بالضبط» توصل 
أ. ب . اورلوف إلى نتيجة قطعيّة مفادها أن «من المستحيل أن نعلم الأطفال ونربيهم 
الآن مثلما كان يفعل الراشدون ذلك من قبل» [153» ص 102]. فمن الضروري 
وجود أساس مختلف تماماً للتفاعل والعلاقات المتبادلة بين الراشدين 
والأطفال. وبعد أن صاغ أ. ب. اورلوف المبادئ التي بني عليها التكوين 
التقليدي (كوحدة التعليم والتربية) عارضها بمبادئ جديدة مبنية على النموذج 
التوجيهي الإنساني التكوين . 

وفيما يلي نورد على سبيل المقارنة» بشكل مختصره المبادئ التي يقوم عليها 
التكوين المعاصر وتلك المبادئ التي ينبغي أن تكون؛ في رأي أ. ب. اورلوف» 
أساس النموذج التكويني الجديد. 

وتؤلف مبادئ النموذج التكويني الإنساني «الذي يركز على عالم الطفولة» 
التي عددناها أحد النماذج المثالية للتكوين؛ والذي لم يزل غير واقعي تماما (وهذا 
يتعلق بشكل خاص بمبدأ «الحرية)و ذلك لأن «من غير الممكن أن تعيش في المجتمع 
وتكون متحررا منه». والتوجه التربوي والوالدي الكلي نحو تلك الشخصية التي 
تتطور ذاتياً قد يحمل لها المعاناة في المستقبل (استحالة «التكيف والتكامل اللاحق» 
مع الجماعة التي تعتبر مرجعاً بالنسبة لهاء وفق ما يرى أ. ف . بتروفسكي). ومن 
المحتمل أن تطبيق هذه المبادئ كافة يجب أن يتحقق مع مراعاة مبدأ الواقعية . 
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مبادئ النموذج التقليدي ونموذج أ. ب . اورلوف الإنساني «الذي يركز على 
الطفولة في التعليم [153» ص 107-103-102] 


مبدأ التبعية 
عالم الطفولة هو جزء من عالم الكبار 
وملحقه التابع. . إنه جزء لا يكافئ 


الكل» ويخضع له. 


مبدأ امحاجاة (المونولوج) 
عالم الطفولة هو عالم التلاميذ والمتربين . 
وعالم الراشدين هو عالم المعلمين 
والمربين. ومضمون التفاعل ينتقل في 
اتهجاه واحد فقط- من الراشدين إلى 


الأطفال. 
مبدأ الاستبداد 
عالم الراشدين يفرض قوانينه دوماً على 


عالم الأطفال. وعالم الأطفال غير 
محصن في علاقته مع عالم الراشدين. 


وهو لا يؤثر ولن يؤثر فيه . 


مبدأ الرقابة 


لقد ضمنت رقابة عالم الراشدين التي 
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مبدأ المساواة 
عالم الطفولة وعالم الرشد جزءان من 
عالم الإنسان» متماويان قامياء 
و«مزاياهما» واعيوبهما» يكمل بعضها 
بعضاً على نحو منسجم . 

مبدأ الخوار 
عالم الطفولة» كعالم الراشد» يملك أيضاً 
مضموناً خاصاً. وتفاعل هذين العالمين 
يجب أن يبنى ك اعملية تربوية -تعليمية 
حوارية كاملة! ... 


مبدأ التعايش 
يتوجب على عالم الطفولة وعالم الرشد 
مساندة السيادة المشتركة : فالأطفال يجب 
أن لا يعانوا من أفعال الراشدين مهما 
كانت البواعث التي تدفع إلى هذه 
الأفعال. 

مبدأ الحرية 
يتعين على عالم الرشد أن يستشني جميع 


علم النفس التربوي - م5 


ينظر إليها بوصفها عنصراً ضرورياً للتربية 
والتعليم التمثل القسري لعالم الطفولة 
من قبل عالم الراشدين 
مبدأ البلوغ 

لقد نظرإلى تطور عالم الطفولة على 
الدوام باعتباره بلوغاً. أي حركة الأطفال 
قي «سلم» الأعمار الذي أوجده عالم 
الراشدين . والإخلال بالعملية هو 
شذوذ. 

مبدأ التلقين (المسارة م10ئهنالم) 
وجود حدودبين عالم الراشدين 
والطفولة» وانتقال الإنسان من عالم إلى 
عالم آخر. 


مبدأ العشويه 
عالم الطفولة هو عالم مشو على الدوام 


بسبب تدخخل الراشدين . 


جميع أنواع الرقابة على عالم الطفولة 
(عداحماية الحياة والصحة). ويمكن 
عالم الطفولة من أن يختار طريقه . 
مبدأ التعايش 

تطورعالم الطفولة هوعملية موازية لتطور 
عالم الرشدء وهو غاية تطور الإنسان» 
وانسجام «الأنا الخارجية والداخلية هو 
غاية التطور. 


مبدأ الوحدة 
عالم الطفولة وعالم الرشد لا يشكلان 
عالمين منفصلين (يملكان حدوداً 
للانتقال). إنهما يؤلفان عالم الناس 
الموحد. 

مبدأ التقبل 
يجب أن يكوك الإنسانمقبولا من جائب 
الآخرين كماهو دون أية علاقة بقواعد 
قيم الرشد والطفولة . 


ومن الواضح أن المداخل المختلفة إلى مشكلة الارتباط الداخلي للثقافة 
(أغاطهاء نماذجهاء نزعاتها) والتكوين تكشف عما تراكم في تاريخ الحضارة من 
تناقضات بين مط الوعي الاجتماعي «التكويني» الدارج» المتشكل والمعارف التي 


جمعتها البشرية حول الطفل والطفولة وعالمهاء وإن التكوين المعاصر معني بالبحث 
عن حل لهذا التناقض . 

المعنى الطرائقي العام لمفهوم «التكوين» 

يعرف التكوين بصورة تقليدية بأنه جعل الإنسان وفقاً لصورة ومثال معيّين . 
وقد يتضمن هذا التعريف معنى دينياً عميقاً» وما تاريجنا: -ثقافياً دنيوياً لهذا 
المفهوم . ومن المعلوم أن مصادر مفهوم «التكوين» نفسه ترجع إلى القرون الوسطى 
المبكرة من خلال ارتباطه بمفهوم «الصورة»» «الصورة الإلهية». فقد خلق الإنسان 
على صورة الإله. وفهم هذه الصورة وإدراكها وتعقبها إنما تعالج (وهي تعالج الآن 
في ديانة الروم الأرئوذكس المسيحية) باعتبارها تكويناً. وبدءمن عصر النهضة 
حينما أصبح الإنسان ذاته قيمة» والتكوين يُنظر إليه كأسلوب لتطويره الذاتي» 
وإشراكه ودخوله في الثقافة» وفي العالم. ومعاشرته لغيره من الناس . وأضحى 
التكوين أسلوباً لخلق صورته ووجهه وشخصيته. وأثناء ذلك أسقطت صورة 
الثقافة على المضمون والتنظيم والمناهج المستخدمة في التكوين. فقد وجد 
ك.د . اوشينسكي أن المنهج الأساسي ينبغي أن يكون «المنهج المختصر' -منهج طرح 
الأسئلة التي تسمح للتلميذ نفسه بتاعثور على الإجابة من خلال المحاكمة المنطقية . 

صحيح أن مصطلح 080100نالء (الذي يعني التكوين) المتتشر في أوربة 
والولايات المتحدة الأمريكية لا يحمل جذر الكلمة «الصورة». ولكنه من حيث 
اللفهوم واسع أيضاً بمحتواه؛ إذ يتضمن جميع جوانب التفاعل بين المشاركين في 
عملية التكوين. لذا فإن التكوين بفعل المقتضى الثقافي يوحد التعليم والتربية 
(التربية الذاتية) كاستدخال لقيم المجتمع الثقافية -الاجتماعية التي تنقسم من قبل 
أعضائه (المقاييس» القواعدء التقاليد» الوصاياء القانون الأدبي-الخلقي). وعندها 
تكون الصلة المتبادلة بين التعليم والتربية في هذه العملية غير قابلة للنقض . ويشير 
ل .ن. تولستوي إلى أن «التربية والتكوين لا ينفصلان. فمن المستحيل أن تربي دون 
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أن تنقل المعارف . فكل معرفة تؤثر بصورة تربوية» [214. ص 409]. ولقد أشار 
!.!. بيتسكي إلى هذه الفكرة منذ نهاية القرن 18 . وهكذا يمكن النظر إلى التكوين 
الذي هو تكوين ذاتي موجه في حقيقته من الخارج» أي بناء صورة «الأنا» على 
صورة الثقافة واستعادتها من خلال مستويات ثلاثة يرتبط بعضها ببعض: 
بوصفه نظاماً تكوينياً» وعمليةتكوينية ونتيجة فردية أو جماعية (إجماليةٌ) لتلك 
العملية حينما يؤخذ بالاعتبار «التكوين الحديث للشبيبة» أو تكوين إنسان بعينه 
ومستوى تكوينه . 

التكوين بوصفه نظاماً 

لم يكن بإمكان التكوين كاستعادة للثقافة إلا أن يتشكل كنظام محدد تبدو في 
داخله (تبعاً لعمر المتعلمين وهدف التعليم والعلاقة بالكنيسة والدولة) أنظمة فرعية 
مختلفة وعلم النفس التربوي لا يتناول تلك المشكلات بصورة خاصة» فهي مادة 
علوم أخرى. غير أنه يدرس نشاط المتعلم والمعلم ضمن هذا النظام وفي سياق تلك 
الظروف التي تنشأ فيه. ولذا فإنه وقبل التوجه إلى الذوات الفاعلة فيه -المعلم 
(المدرس) والتلميذ (الطالب) من الضروري أن نبرز المواصفات الأساسية للنظام 
لتكويني [149]. 

إننا في المقام الأول نؤكد أن التكوين كتنظيم هو نظام معقد يتضمن عناصر 
مختلفة والصلات القائمة بينها: النظم الفرعية. التوجيه. التنظيم» 
الإطارات . . إلخ. ويتنصف هذا النظام بالهسدف والمضمون والخطط والمناهج 
الدراسية التركيبية التي تراعى فيها مستويات التكوين السابقة ويتم التنبؤ بالمستويات 
اللاحقة. ويعد هدف التكوين» أي الإجابة على سؤال عند الإنسان الذي يريده 
وينتظره المجتمع في تلك المرحلة من تطوره التاريخي. ولقد تشكل التكوين 
بوصفه نظاماً في كل بلدء بدءاً من الأزمنة القديمة, تبعاً لتلك الشروط التاريخية - 
الاجتماعية المحددة التي حددت أوصافها كل فترة زمنية معينة من تطوره. ويحمل 
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تاريخ تشكل التكوين في مستوياته المختلفة (المدرسيء المهني المتوسط» العالي» 
خصوصية في شتى البلدان . ومن خلال مثال تطور التكوين العالي في روسيا يبين 
س . د. سميرنوف وبصورة مقنعة السببية السياسية-الاجتماعية والاقتصادية 
بالقائوية التيارة لترطيات وتطوير التمليم العالي في روسيا دما من القزن 17+ 
حينما أنشئت الأكاديهية السلافية-اليونانية- اللاتينية (1687م) [202, 39-18]. 

والتكوين بوصفه نظاماً يشتمل» في رأي ن. ف. كوزميناء على مفهوم 
النظام التربوي . ويمكن تناول هذا النظام كنظام فرعي مناسب للعملية التكوينية» 
ويندرج ضمن النظام العام للتكوين. وهوء بدوره. يملك أنظمته الأصغرء لأنه 
يوصف على العموم من خلال عناصر تركيبية خحمسة (الهدف. المعلومات 
الدراسية» وسائل الاتصال» الدارسينء المربين) [99» ص16]. 


ويمكن النظر إلى التكوين بوصفه نظاماً من خلال ثلاثة أبعاد» تتبدى على 


- المقياس الاجتماعي للبحثء أي التكوين في العالم» أو في بلد معين» أو 
في مجتمع ما أو قطر ما أو في منظمة . . إلخ . وهنا يببحث نظام التكوين الحكومي أو 
الخاص» أو الاجتماعي» العلماني أو الديني (الإكليريكي) . . إلخ . 

- مراحل التكوين (ما قبل المدرسيء المدرسي مع تدرجاته الداخلية: 
الابتدائي» المتوسط غير الكامل؛ المدوسط الكامل» العالي بمستوياته الختلفة: 
الإعداد المعمق للاختصاصي. البكالوريوس. الماجستر؛ مؤسسات تحسين 
التأهيل» هيئة المعيدين» الدكتوراه) . 

- قطاع التكوين: عام؛ تخصصي (رياضيء إنساني» علمي. . طبيعي. . 
إلخ) مهني. متمم . ومن هذه المواقع يمكن وصف التكوين بوصفه نظاماً بوجه عام 
على الشكل التالي : 
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- قد يكون التكوين بوصفه نظاماً علمانياً أودينياً. حكومياً أوخاصاًء بلدياً 
أو اتحادياً . 

- يتصف التكوين كنظام بتعددية مستوياته ودرجاته التي غالباً ما يقع المعيار 
العمري في أساسه . إلا أنه يوجد في جميع البلدان» مع اختلاف كبير إلى حد كاف 
فيمابينهاء تكوين ما قبل المدرسي» ومن ثم التكوين المدرسي بمراحله الشللاث 
(الابتدائية؛ المتوسطة» الثانوية) حيث يمكن أن تكون المدرسة الثانوية والتجهيز 
أشكالاً لهاء يليه التعليم العالي: المعاهد, الجامعات, الأكادهيات. ولكل درجة 
أشكالها التنظيمية في التعليم: الدرس» المحاضرة» حلقة البحث. . إلخ وأشكالها 
الخصوصية في التقويم : المذاكرة الشفهية» المذاكرة التحريرية» الامتحان. . إلخ . 

- يتصف التكوين بوصفه نظاماً بتعاقب مستوياته» وكيفية توجيهه وفعاليته 
واتجاهه . 

- للنظام التكويني وصف كمي ونوعي خاص بأنظمته الفرعيه . 

- يعرف التكوين بوصفه نظاماً بالتحرك والتطور في آن معاً طبقاً بدأ الثنائية 
في مصطلحات أ. !. سوبيتوون. أ. سيليزنيقا (206]. 1 

وتكشف كافة الدلائل باعتبارها اقتصادية -اجتماعية وتربوية عامة لدى 
البحث المتأني عن الجوانب السيكو- تربوية . وهي تكمن في الإجابات على الأسئلة 
التالية : كيف يستطيع الإنسان نفسه (الطفل) أو والداه بعد تصور تدرج مراحل نظام 
التكوين كله أن يقوموا بالاختيار الصحيح؟ كيف تنعكس داخل كل بنية تكوينية 
«مراحل التكوين المدرسي : الابتدائية والمتوسطة والثانوية والليسيه) خصوصية 
درجاتها بالنسبة لذات التعليم» أي للمتعلم؟ ؛ كيف يمكن لمستوى الإعداد السابق 
في بنية واحدة أن يضمن الاستمرار المريح للتكوين في مستوى آخر؟ ؛ ما هي معايير 
فعالية كل واحد منها؟؛ ما هي آليات توجيه النظم وتحديد خصوصية هذا التوجيه 
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بمساعدة بطاريات روائز الإنجاز؟ . . إلخ. وفي تلك الأثناء تتضمن عملية تحديد 
نوعية التكوين ذاتها عن طريق دراسة درجة تكوين المتعلمين حل المشكلات 
السيكو تربوية بالتحديد. 

وفي نظم التكوين المعاصرة تتجلى النزعة إلى تقوي النتنائج حسب المخرج 
(062ةعتالع عحدمت -اناه) الذي تحدثه المطالب أو المعايير المحددة والموحدة خارج 
الارتباط بشكل التعليم . وتمارس النظم التكوينية في العقود الأخيرة تأثيرها على 
نحو أكثر في المكان لدى انتقالها من مط الاتصال المباشر في التعليم إلى التعليم عن 
بعد حيث تلعب وسائل الاتصال عن بعد الدور الأساسي . 

التكوين بوصفه عملية 

يتحرك النظام التكويني ويتطور في عملية تعليم وتربية الإنسان التكوينية» 
وبصورة أكثر تحديدا في العملية التربوية --التعليمية . وقد لاحظ ب . ف. كابتيريف 
منذ نهاية القرن 19 أن «العملية التكوينية ليست نقل شيء ما من شخص إلى آخر 
فقطء وهي ليست وسيطاً بين الأجيال فحسب» وتصورها على شكل أنبوبين تفرغ 
الثقافة فيها من جيل إلى آخر هو أمر غير ملائم» [83» ص351]. «... يكمن جوهر 
العملية التكوينية من الناحية الداخلية في التطوير الذاتي للعضوية» ونقل المكتسبات 
الهامة» وقيام الجيل الكبير بتعليم الجيل الصغير ليس سوى الناحية الخارجية من هذه 
العملية التي تخفي ما هو جوهري فيها» [83: ص 368]. والحقيقة أن في هذا 
التعريف للعملية التكوينية يشدد المؤلف على أن المهمة الأساسية للتكوين على 
امتداده كله هي تطوير الإنسان وتطويره الذاتي باعتباره شخصية من خلال تعليمه . 
والتكوين بوصفه عملية لا يتوقف حتى نهاية الحياة الواعية للإنسان. إنه يتغير 
باستمرار من حيث أهدافه ومضمونه وأشكاله . واستمرارية التكوين في الوقت 
الحاضر تبدو من خلال وصف جانبه العملياتي كخاصية أساسية له. 
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ويستدعي النظر إلى التكوين بوصفه عملية أولاً: تعيين تخوم جانبيه: 
التعليم والتعلم» حيث أن المصطلحين؛ كما سبقت الإشارة» ا 
غير مترادفين. ثانياً : العملية التكوينية شئنا أم أبيناتمثل من جانبها التعليمي دوماً 
وحدة التعليم والتربية . ثالثاً: من موقع المتعلم فإن عملية التعليم المربي ذاتها 
تتضمن استيعاب المعارف والأفعال العملية» وأداء المهمات المعرفية والتحويلية 
-البحثية الدراسية» وكذلك التدريبات الشخصية والجماعية» الأمر الذي يساعد 
على تطوره من كافة النواحي . 

ويتوقف تطور الإنسان في ععملية التكوين إلى حد كبير على المضمون 
والوسائل التي نتم بها -وبالاقتباس من ب . بارت» مؤلف كتاب «عناصر التربية 
والتعليم» الذي كتب في نهاية القرن 19 يسوق ب. ف . كابتيريف ثلاثة أنواع من 
التطور الشكلي : الانعكاسي -الإعداد لدراسة العالم الذاتي (الروح الإنسانية)» 
وال موضوعي- الإعداد لدراسة العالم الموضوعي (الطبيعة)» والمنتظم -الإعداد 
لدراسة النظام المنطقي في كل مجال من مجالات الوقائع . واللغات (وخاصة 
اللاتينية) هي وسيلة النوع الأول» والعلوم الطبيعية هي وسيلة النوع الشالث» 
والرياضيات هي وسيلة النوع الثالث . وغالباً ما تكون هذه الأنواع الثلاثة من التطور 
عير مجد بعضها بالنسبة للبعض الآخر. «لذا فإن المواهب التي تناسب الأنواع 
الثلاثة من التطور الشكلي -المواهب العلمية الإنسانية» والمواهب العلمية 
-الطبيعية» والمواهب الرياضية- يستبعد بعضها بعضاً بالتبادل في الدرجة العليا من 
تطورهاء وبذا فإنها تكشف عن طبيعتها المختلفة» [83. ص 375]. 

إن التكوين اللاحق كله الذي يستوجب التجزئة (التقسيم) يقام عن وعي أو 
با حدس على التباين الطبيعي لتلك الأنواع من التكوين . وهكذا تتشكل ثقافتان: 
ثقافة إنسانية» وأخرى علمية- طبيعية (تكنوقراطية) لا يمتنع مثلوها عن البحث عن 
نقاط التقاطع فقطء بل إنهم» على العكس» يعمقون القطيعة بأطروحة «فيزيائيين 
-شعراء». ولعل بالإمكان أن يتم تجاوز هذه القطيعة بوضع اتجاه جديد في التكوين 
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قائم على تشكيل أسلوب تخطيطي للتفاعل مع العالم (ج.ك. جونز. 
سيدورينكوء ع . ل. إيلين وغيرهم). وهذا التكوين التخطيطي هو أسلوب من 
أساليب تشكيل تمط جديد من الثقافة- الثقافة التخطيطية أو ثقافة التخطيط الكبير . 

التكوين بوصفه نتيجة 

لعل بالإمكان تناول التكوين بوصفه نتيجة في مستويين اثنين. الأول هو 
صررة تلك النتيجة التي ينبغي الحصول عليها من خلال منظومة تكوينية معينة 
وتثبت على شكل معيار تكويني . وتشتمل المعايير التكوينية المعاصرة على المتطلبات 
المتعلقة بمزايا الإنسان الذي ينهي برنامجا محددا من التعليم» وبمعارفه وقدراته. 
ومن البيين أن محتوى المعيار هو تصور الخبرة الثقافية الاجتماعية الذي يكون بلوغه 
محتملاًء والذي يظل بشكل مثالي . 

والمستوى الشاني لوجود نتيجة التكوين يتمثل في الإنسان ذاته الذي تلقى 
تعليماً في نظام تكويني معين. فخبرته كمجوعة من الصفات السلوكية والشخصية 
والعقلية المنشكئلة» والمعارف والقدرات المكتسبة تسمح له بأن يتصرف 
بصورةملائمة على هذا الأساس في أي موقف كان. وتعتبر درجة التكوين التي قد 
تكون عام أو مهنية-غنبة بمضمونها نتبجة للتكوين في هذا المستوى. فاللدرسة 
تشكل درجة التكوين العام للخريج . وعلى هذا الأساس فإن خريج أية مؤسسة 
تعليمية عليا يتميز بتكوين مهني خاص . والتكوين الواسع والمنتظم الذي يجعل من 
الإنسان مكوناً هو الذي يضع أساس الإحساس باحترام الذات والثقة بالنفس 
والقدرة التنافسية في شروط الحياة المتغيرة . 

النزعات الأساسية والبادئ النفسية للتكوين المعاصر 

أشار أ. أ. فيربيتسكي» أحد الباحثين البارزين في مشكلات علم التكوين 
العالي إلى النزعات في مجال التكوين التي تظهر وسوف تظهر بدرجات متفاوتة 
حتى نهاية القرن العشرين . وهذه النزعات هي: [40]. 
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النزعة الأولى» وهي وعي كل مستوى من مستويات التكوين باعتباره جزءاً 
عضوياً لا ينجزأ من نظام التكوين العام المستمر. وتقتضي هذه النزعة حل مشكلة 
التعاقب ليس بين المدرسة والمؤسسة التعليمية العليا فحسب. بل وبين المؤوسسة 
التعليمية العليا والنشاط:الانتاجي المستقبلي للطلاب مع ما يعنية ذلك من أخذ مسألة 
تطوير إعدادهم المهني بالحسبان. وهذاء بدوره» يطرح مسألة نفذجة المواقف 
الانتتاجية في النشاط الدراسي للطلاب» الأمر الذي وضع الدمساسن: لتشكيل فط 
جديد من التعليم» وهو التعليم القريني- الإشاريء وفق تعبير أ. أ. فيرنيتسكي . 

النزعة الثانية . وتتمثل في تصنيع التعليم» أي إدخال الحاسوب والتقانة 
المصاحبة له ما يسمح بتقوية النشاط العقلي للمجتمع المعاصر بصورة فعالة. 

النزعة الثالثة- الانتقال من الأشكال المعلوماتية المسيطرة إلى مناهج وأشكال 
التعليم الفعالة مع تضمين عناصر الإشكالية والبحث العلمي والاستخدام الواسع 
لاحتياطات العمل المستقل للمتعلمين. وبكلمات أخرى» وحسب ما يشير أ.أ. 
فيربيتسكي بشكل مجازي» فإن نزعة الانتقال من «مدرسة الاستعادة» إلى ١مدرسة‏ 
الفهم» و «مدرسة التفكير» . 

النزعة الرابعة» وترتبط» وفق مايرى أ.أ. فيربيتسكي» «بيحث الشروط 
النفسيّة- التعليمية للانتقال من الأساليب الخوارزمية الرقابية المنظمة بصورة صارمة 
في تنظيم العملية التربوية - الدراسية» وتوجيه هذه العملية إلى الأساليب المطورة 
والمنشطة والمقوية واللعبيّة. ..». وهذا ما يستدعي استثارة نشاط المتعلمين 
الابداعي والمستقل وتطويره وتنظيمه . 

وتندمي النزعتان الخامسة والسادسة إلى تنظيم تفاعل المتعلم والمدرس» 
والتركيز على ضرورة تنظيم التعليم بصفته نشاطاً جماعياً مشتركاً يمارسه المتعلمون» 
حيث التشديد ينتقل ؛من النشاط التعليمي للمدرس إلى النشاط المعرفي للطالب» . 
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وفي نهاية القرن 20 تتطابق النزعة إلى تغيير الحالة للتكوين مع المبادئ العامة 
لإصلاحه في العالم وفي روسيا. ومع أن هذه المبادئ قد تمت صياغتها لاستخدامها 
في التعليم المتوسط [94]: إلا أنها تسري على جميع مستويات النظام التكويني 
العام برمته [202. ص 37-33]. وهذه المبادئ الأساسية هي : 

- تكامل جميع قوى المجتمع المربيّة» والوحدة العضوية للمدرسة والمعاهد 
المختصة الأخرى بهدف تربية الأجيال الصاعدة . 

- الأنسنة- تركيز الاهتمام نحو شخصية كل طفل باعتباره قيمة اجتماعية 
عليا في المجتمع» والعمل على تكوين المواطن ذي الخصائص الجسمية والمعنوية 
والعقلية العالية . 

- التفاضل والتفرد- إيجاد الشروط اللازمة لإظهار قدرات كل تلميذ بشكلٍ 
كامل وتطويرها. 

- الدمقرطة- خلق المقدمات لتطوير فعالية الدارسين والمربين ومبادرتهم 
وإبداعهم» والتفاعل المجدي بين المعلمين والدارسين» والمشاركة الواسعة للأوساط 
الاجتماعية في توجيه التكوين . 

ويتطلب تحقيق هذه المبادئ تغييراً في ملمح نظام التكوين ومضمونه 
والأشكال التنظيمية ما وجد انعكاسه الكامل في مشروع تطوير المدرسة الوطنية 
21]. ووفقا لهذا المشروع القائم على «تصورات حول التكوين العام والمتوسط؛» 
فإن في أساس إصلاح التكوين تتوضع المبادئ القاعدية التالية : دمقرطة التكوين» 
وتعدد وضعياته وتغاير أوجهه. وتقرير المصير القطري والقومي للمدرسة» وانفتاح 
التكوين» وأنسنته وإكسابه طابع العلوم الإنسانية» وتباينه وحركيته؛ وطابعه 
النشاطي المطور واستمراريته . 

والمهم هو أن مبادئ الإصلاح هذه تتناسب مع الاتجاهات الأساسية في 
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إصلاح النظم التكوينية في المجتمع الدولي بالاحتكام إلى معطيات اليونيسكو 
(«التكوين بهدف التحديث والتطوير ولصالح الدمقراطية»؛ 1990). وإلى هذه 
الاتجاهات نسبت: العولمة وأنسنة التعليم؛ وإضفاء الطابع الاجتماعي 
والايكولوجي على مضمون التعليم» والتكامل ما بين الفروع العلمية في تقنية 
التكوين. والتوجه نحو الاستمرارية في التكوين» ووظائفه التطويرية والمدنية. وفي 
مشروع تطوير المدرسة الروسية يتم التشديد بشكل خاص على الطابع التربوي: 
«إن المسألة الهامة والخاصة هي تربية المواطئة والاستقلالية والمسؤولية الشخصية» 
وفهم قيمة خدمة المجدمع والتضامن في حل مشكلات إقامة الجتمع الديمقراطي» 
731 » ص 14]. 

وتعكس المبادئ والاتجاهات التي تناولناها النزعات الشاملة للعالم المعاصر 
التي تتراءى في عمليات الدمقرطة والشمولية والقطرية والاستقطابية والحدية 
والتجزيئية [190]. ومن الجلي أن النزعات التي تتغير في الفضاء التكويني إما 
تعكس الاتجاهات العامة للتغيير في العالم» وعلى العكس فإن هذه الاتجاهات هي 
انعكاس للنزعات التي تشكلت في التكوين. وطبيعي أن التغيرات التي تطرأ على 
التكوين جُسّدت في التفكير العلمي. وفي التعميم بوجه عام؛ أي في نظريات 
التعليم وفي اتجاهاته الأساسية. وتعكس هذه التغيرات وعي المجتمع للمبادى 
النفسية الأساسية للتطور النفسي عند الإنسان» والتي يجب أن تراعى أثناء «بناء 
التكوين». ويدرج ف. ب . زينجينكو في منظومة تلك المبادئ مايلي : الطابع المبدع 
للتطورء والدور الأساسي للسياق الثقافي الاجتماعي للتطورء والدور الأساسي 
للفترات الحساسة من التطورء والنشاط المشترك والمعاشرة» والنشاط الرئيسي 
وقوانين تقلبه» وتحديد منطقة التطور القريب» والقيمة الثابتة لجميع مراحل تطور 
الطفل. ووحدة الانفعال والذكاء (مبدأ فعالية الشخصية). والدور غير المباشر 
(التوسطي) للتراكيب الإشارية-الرمزية» والاستدخال والاستخراج وعدم انتظام 
التطور [77. ص 252-246]. 
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2- اتجاهات التعليم الأساسية في التكوين المعاصر 

الأساس النفسي العام لتشكل اتجآهات التعليم 

أصبحت العملية التكوينية بدءاً من النصف الثاني من القرن 18 موضوع 
الإدراك النظري السيكولوجي علاوة على الإدراك النظري التربوي . ومن الطبيعي 
أن هذه العملية قد فسرت حتى المرحلة الثانية من تطور علم النفس التربوي في 
سياق النظريات النفسية السائدة في تلك الفترة» والتي كانت مبادئها تتناسب مع 
عملية التعلم. ولقد عوجت هذه العملية من خلال مقولات هذه النظريات 
ومفاهيمها . ولعلنا نذكر أنه حتى نهاية القرن 19 سادت النظرية الارتباطية» وحلت 
محلها على الفور مع بداية القرن 20 نظريتان : السلوكية والغشتالتية اللتان صاغتا 
المبادئ الأساسية للتعليم . ولم تظهر النظريات المستقلة في التعليم؛ أوء بشكل 
أدق» اتجاهاته إلا في المرحلة الثالثة من تطور علم النفس التربوي في النصف الثاني 
من القرن 20. وسوف نتناول في البداية تلك المبادئ النفسية العامة لنظريات التعليم 
(التعلم) والتطور: الارتباطية والسلوكية والغشتالتية التي كان لها الأثر الهام في 
النظرية العامة للتعليم . 

إن أول من طرح فكرة الارتباط كآلية محتملة لتكون ظواهر النفس هو 
ج . لوك (1704-1632م)؛ مع أن مفهوم الارتباط ذاته وأنواعه وخصائصه كان قد 
أدخله أرسطو. ويرجع الفضل في العرض الواضح للمبدأ الأساسي للمدرسة 
المقبلة الذي تم تفسير كل شيء وفقه بالإحساسات الأولية» وبارتباط التصورات أو 
الأفكار التي تستدعيها إلى د. هارتلي (1747م) . فقد انطلق هارتلي من التصور 
المادي حول أن التأثير الخارجي يستدعي فعلاً استجابياً من جانب النسيج العصبي 
الذي تنشأ فيه اهتزازات كبيرة أو صغيرة. يقول: «بعد أن ظهرت ذات مرة 
الاهتزازات الصغيرة فإنها تبقى وتتراكم مكونة اعضواً» يتوسط الاستسجابات 
اللاحقة على التأثيرات الخارجية الجديدة. وبفضل ذلك ... تصبح العضوية نظاماً 
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متعلماً يهلك تاريخاً مناسباً. وأساس الاستعداد للتعلم هو الذاكرة. فهيء بالنسبة 
لهارتلي» صفغة أساسية عامة للتنظيم العصبي [244؛ ص 133]. ونشير إلى الدور 
الكبير الذي تلعبه الذاكرة في التعليم وفقاً لرأي د . هارتلي . 

وفيما بعد تناول ج . ستيوارت ميل أسباب تكون الارتباطات بين التتصورات 
والأفكار. وأكد أن «أفكارنا (تصوراتنا) تولد وتوجد في ذلك النظام الذي توجد 
فيه الإحساسات التي هي نسخة عنها. والقانون الرئيسي هو ارتباط الأفكار. وفيما 
يبدوء فإن ثمة سببين للارتباظ : حيوية الإحساسات المترابطة» والإعادة المتكررة 
للارتباط»2'7. وإن تحليل القوانين الأساسية لتكوين الارتباطات (الارتباط بالتشابه» 
الارتباط بالتجاور «التطابق في الزمان والمكان»؛ ارتباطات الأسباب-النتائج 
وغيرها) والقوانين الشانوية لتكونها والتي يدخل في عدادها «دوام الانطباعات 
الأولية» انتعاشها وترددها وتأجيلها في الزمان»» قاد الباحثين إلى نتيجة مفادها أن 
هذه القوانين ليست سوى «قائمة شروط التذكر الجيد) (م. س. روغوفين). وطبقاً 
لذلك فإن التذكر يتحدد بتأثير قوانين الارتباط . 


وتجدر الإشارة إلى أن علم النفس الارتباطي كان ينظر إلى التفكير كوظيفة 
اجترارية من وظائف الذاكرة . وبشهادة الباحثين في مشكلة التفكير فإن «مسألة 
اجترار الأفكار كانت واحدة من المسائل المركزية للنظرية الارتباطية في التفكير» 
طالما أن حركة الفكر قد ارتبطث بنوعية الأفكار» وبأي نظام سوف تستعاد فيه من 
مخزونات الذاكرة» [37. ص 41]. وكذلك الحال عند النظر في الذاكرة فإن قانون 
ترسيخ قوة الارتباطات تبعاً لتكرار إعادتها (مع أن مجال استخدامها يتغير إلى 
حد ما) يبقى أحد قوانين التفكير الاجتراري الأساسية. ولااشك في أن تأكيد علم 
النفس الارتباطي على أهمية تكرار الإعادة على صعيد تكوين الارتباطات 


(1)ت. ريبو. علم النفس الإنكليزي المعاصر. موسكوء 1881» ص 49. 
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وترسيخها هو البرهان النظري الخاص للمطلب الذي يقدمه المربون في هذا الوقت 
والمتعلق بحفظ المادة عن ظهر قلب عن طريق الإعادة الآلية المتكررة لها . 

لقد وصفت المعطيات التجريبية التي توصل إليها ه . إبنفهاوس قدرة 
الإنسان على حفظ المادة واستظهارها في آن معاً مما سمح للباحثين فيما بعد بتوثيق 
الصلة بين مفهومي «الذاكرة» و«التعلم» (كاكتساب مهارة ما أو منظومة مهارات 
والاحتفاظ بها). وفي وقت لاحق حدث دمج كامل لهذين المفهومين في أعمال 
السلوكيين. ففي نهاية القرن 19 تقدم !. ثورندايك؛ الممثل الشهير لعلم النفس 
التجريبي المقارن بواحدة من نظريات التعلم الأساسية في ذلك الوقت» وهي نظرية 
المحاولة والخطأ [252» وانظر كذلك 245 .ص 343-336]. ويكمن جوهر هذه 
النظرية في أن الحيوان (نذكر بأن ثورندايك أجرى تجاربه على القطط) يعثر بالصدفة 
ونتيجة العديد من المحاولات والأخخطاء من بين استجاباته على تلك الاستجابة التي 
تناسب المثير أو المنبه» وهذا التطابق يستدعي حالة من الرضاء الأمر الذي يعزز هذه 
الاستجابة ويربطها بالمنبه . فإذا ما تكرر هذا المنبه» فإن الاستجابة تتكرر. وفي هذا 
يكمن قانون ثورندايك الأول والأساسي» وهو قانون الأثر. ويكمن القانون الثاني 
-قانون التدريب- في أن الاستجابة على المنبه يشترطها عدد تكرارات التأثير 
التنبيهي وقوته ودوامه. ووفقا لقانون التعلم الشالث -قانون الاستعداد- فإن 
الاستجابة التي تصدر عن الحيوان تتوقف على استعداده لهذا الفعل. وكما أكد 
!. ثورندايك «فالقطة الجائعة هي وحدها سوف تبحث عن الطعام . 

وحدد! . ثورندايك فيما بعد لدى إعداد نظريته بعض عوامل التعلم الذي 
يلعب من بينها عامل «العناصر المتماثلة» دور خاصاً. ويرتبط هذا العامل في التطور 
اللاحق لنظرية التعلم بمبدأ انتقال المهارة . فقد وجد ثورندايك أن هذا الانتقال لا يتم 
إلا في حال وجود عناصر متماثلة في المواقف المختلفة . وقادت الدراسات اللاحقة 
التي قام بها ثورندايك إلنى إجراء بعض التعديلات على القانون الثاني عند تطبيقه 
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على وصف التعلم عند الإنسان بشكل خاص . ولما كانت «الممارسة غير مجدية من 
غير معرفة بالنتائج مهما كانت طويلة» -حسب تأكيد !. ثورندايك-؛ فقد أدخل 
مفهوم معرفة النتائج بوصفه إحدى قانونيات التعلم . وفي ذات الوقت تناول 
ثورندايك معرفة الننائج باعتبارها لحظة ملازمة لفعل قانون الأثر تدعم متانة 
الصلة التى تكونت بين المنبه والاستجابة. لقد أثرت أعمال | . ثورندايك الارتباطية 
في جوهرها والسلوكية بمنهجها ومدخلها تأثيراً هاماً على الإدراك النظري 
للعملية التكوينية . 

قام ك . كوفكا أحد ممثلي علم النفس الغشتالتي الذي عمل في مجال التعليم 
والتطور النفسي عند الطفل بتحليل نقدي لنظرية المحاولة والخطأ [95]. وخلافاً 
لعلم النفس الارتباطي فإن ما هو أولي بالنسبة لعلم النفس الغشتالتي ليست 
العناصر» وإما الكل أو البنية أو الغشتالت . وكما يشير ممثلو هذه النظرية فإنه تم 
وضع المسلمة: «إن نشوء البنية هو تنظيم تلقائي»» تنظيم فجائي؛ أو؛ بصورة 
أدق» تنظيم ذاتي للمادة» في أساس علم النفس الغشتالتي [200, ص13). وهذا 
ما يظهر في عملية الإدراك أو التذكر وفق المبادئ المؤثرة بمعزل عن الإنسان» 
كالتقارب والتشابه و«الإغلاق» و«الاستمرار الجيد» و«الشكل الحْسن'الموضوع 
الإدراك والتذكر المزيد من التفصيل انظر 245» ص 366-342]. وتبعاً لذلك فإن 
مهمة التعليم الأولية والأساسية هي تعليم الفهم والإحاطة بالكل والصورة 
والتناسب العام لكافة أجزاء الكل وترابطها. ويشدد الغشتالتيون على أن هذا الفهم 
يأتي نتيجة الظهور المفاجئ للحل أو الاستبصار-]105187. 

ولدى مناقشة ك. كوفكا لشورندايك حول شرعية نظرية المحاولة والخطأ يبين 
بصورة صحيحة أن الإعادة عدية المعنى المتكررة قد لا تقود إلا إلى الضررء مما 
يجعل من الضروري فهم طريق الفعل وبنيته أو الغشتالت في البداية» ومن ثم 
إعادة هذا الفعل. #ينتبغي دحض التأكيد على أن الحيوان يتعلم دون تبصر البتة' 
[95 ص117]. 
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ويجب أن يدحض وبالحجة الدامغة طريق التعلم في التعليم الموجه 
للإنسان. وعند تحليل كوفكا لعملية التعليم فإنه يخص المحاكاة بدور كبير فيها. 
ويتناول إمكانيتين لاستخدامه : إما أن تكون المحاكاة عمياء دوتما فهم. ومن ثم 
التبصرء وإما أن ١يسبق‏ فهم النموذج الفعل المحاكى . وانطلاقاً من المادة الواقعية 
المتوفرة يمكن استخلاص أن التعليم عن طريق المحاكاة يتم بشكل رئيسي وفق 
الشكل الثاني» [95: ص204] . 

ويرى ك . كوفكا أن”... التعليم عن طريق المحاكاة يبدو أكثر سهولة بالمقارنة 
مع التعليم العفوي. فضلاً عن أن تلك المهارات كالكلام والكتابة يكن أن تكتسب 
بوجه عام بوساطة المحاكاة فقط» [95» ص205]. ويوجه كوفكا اهتماماً كبيراً نحو 
مشكلة النموذج من أجل المحاكاة؛ ويشدد على أن موقف التعليم اايتتحسن عند 
وجود النموذج بوضع علامة على نقطة التوجه في الحل [95: ص205] . 

وفي هذا الصدد يقدم ك. كوفكا نفسه تحفظاً هاماً وهو أن التعلم لا ينحصر 
في عمل الذاكرة فقط» وإنه يحتاج إلى توضيح كيف يتشكل الجديد في هذه 
العملية. ومع أنه يشير إلى الارتباط بين فهم الفعل وأدائه بصورة صحيحة: إلا أنه 
يشدد كثيراً جداً على المحاكاة» ولا سيما عند إتقان الكلام في اللغة الأم. 
وهو لا يشير إلى الإبداع الكلامي الخاص بالطفل واكتشافه قانونيات اللغة 

لقد ورئت السلوكية التي ظهرت عملياً في وقت واحد مع علم النفس 
الغشتالتي إلى الحد المعروف الموقع الفلسفي للوظيفة الأمريكية عند كل من 
و. جيمس وج. ديوي الذي يتجلى في المدخل البراغماتي إلى دراسة النفس . 
وحسب ما يعتقد و. جيمس فإن الوعي الذي يعبر عنه في المهارات والمعارف 
والإدراك يرتبط دوماً بالبيئة المحيطة» وهو يعرق بأنه حالة وظيفية من حالات 
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التكيف. وتبعاً لذلك ففي إطار هذا المدخل لا تكون مفيدة سوى استجايات 
العضوية التي تساعدها على التكيف مع البيئة . 1 

ولعل القاعدة العلمية -التجريبية للسلوكية تتمثل في مرضوعات 
!. ورندايك حول طابع التعلم والمعطيات الواقعية التي قدمها ه. إينغهاوس حول 
التذكر الشفهي من جهة» وأن السلوكية؛» وخاصة سلوكية !. تولمان الجديدة قد 
أقيمت على تعاليم |. ب . بافلوف حول المنعكسات الشرطية من جهة ثانية . غير أنها 
وتحت تأثير المدخل الوضعي إلى النفس . أغفلت الحلقة المركزية الأساسية من الفعل 
الانعكاسي من قبل ج . واتسون -مؤسس هذه النظرية السيكولوجية. فقد أبقي في 
مخطط الانعكاس على حديه المتباعدين فقطء وأطلق عليهما 'المنبه)(5) 
و«الاستجابة» (18) وعلاقة (المنبه -> الاستجابة- 5 -24) هي التي تحدد المهارة 
بإعتبارها استجابة مكتسبة ١متعلمة»‏ على منبه معين . 


والمقدمة الأساسية للسلوكية التي تسمح لممثيلها بنقل ما حصل عليه 
. ثورندايك من نتائج جراء تجاربه على الحيوانات على سلوك البشر هي تأكيد 
ج . واتسون أن «الإنسان هو حيوان لا يختلف عن الحيوانات الأخرى إلا بنمط 
السلوك الذي يبديه ... والكلام هو فعل» أي سلوك. واللغة هي مهارات تصبح 
لدى إغلاق الشفتين تفكيراً... وما يدعوه «علماء النفس فكراً ليس إلا تفكيراً 
للذات» 2531 ص6] . وبكلمات أخمرى فإن نشاط الإنسان النفسيء وفقاً 
للسلوكية المبكرة» كنشاط الحيوان» يمكن أن يوصف بمصطلحات «التعلم» 
و«المهارة». وهذان المفهومان -«التعلم» كاكتساب للخبرة الفردية» و«المهارة» 
كارتباط متين بين المنبه والاستجابة- هما متطابقان بالنسبة لواتسون. ويعلل واتسون 
إغفال «الوعي» و«التفكير» بانعدام إمكانية دراستهما دراسة مباشرة وموضوعية. 
ولذا فالسلوكية بإعتبارها علماً طببعياً حقيقياً يمكن, في اعتقاد واتسون» أن يستغني 
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عن تلك المفاهيم الافتراضية ك«الدماغ» و«العقل» و«الوعي' فالمهمة الأساسية لعلم 
النفس تكمن في دراسة سلوك الإنسان [216]. وتنظر السلوكية إلى دراسة سلوك 
الإنسان الكلامي وتعليمه هذا السلوك في هذا السياق أيضاً. 

وبإدخال سلوكية إ. تولمان وك . هال وب . سكنر الجديدة لمفاهيم المنغيرات 
المتدختلة (الوسيطية) والخارطة المعرفية ومصغوفات القيم» والأهداف والدافعية 
والتوقع وتوجيه السلوك تغير المحتوى العام لسلوكية واتسون التقليدية بصورة 
جوهرية. وتمت صياغة النظريات السلوكية الجديدة كسلوكية تولمان (مع مقولة 
الشكل المركزية)» وسلوكية ك. هال الافتراضية-الاستدلالية (مع مقولة الدافعية 
والتوقع المركزية)» وسلوكية ب . سكنر الإجرائية (مع مقولة التوجيه المركزية) 
(244, ص 249-234]. وبالسلوكية الجديدة تحديداً تم تدقيق قانوني التدريب والأثر 
لثورندايك . وقد استكمل القانون الأول (التدريب) ليس بتأثير تكرار الإعادة فقط» 
بل وبتكون البنية الكلية (الغشتالت) والخارطة المعرفية التي تؤثر على فعالية التعليم . 
أما قانون الأثر (أو التعزيز) فإنه لم يرتبط بتلبية الحاجة فقط» بل وبتأكيد الخارطة 
المعرفية (على أساس التوقع) . 

ومنذ بداية القرن العشرين تشكلت على أساس هذه النظريات اتجاهات 
ونظريات معيئة في التعليم . ووفقاً لأحد هذه الاتجاهات فإن المهمة الأساسية 
للتعليم «الشكلي» هو تطوير القدرات اللازمة للحصول على المعلومات عند 
الطفل . وتبعاً لاتجاء آخر لا يكمن الهدف الأساسي للتعليم في اكتساب كم محدد 
من المعارف فقط . وانطلاقا من المسلمة: «إن الطفل لا يتربى ولا يتطورء وإثما 
يتطور حين يتربى ويتعلم». فقد أشار س . ل . روبنشتين إلى تكلف هذين الاتجاهين 
المتعارضين في التعليم . ورأى أنه في السياق الواقعي للتعليم (الذي يتطور الطفل 
وهو يعبر من خلاله) والتطور (الذي يتم من خلال التعليم) يحدث هذا وذاك: 
استيعاب منظومة معينة من المعارف علاوة على تطور قدرات الطفل . 
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وإلى ذلك» وحسب رأي ن. أ. مينجينسكايا التي عبرت عن هذه الفكرة 
بصورة أكثر كمالاًء تدموضع في أساس التعليم آلية الارتباط (التي تفهم من قبلها 
كمرادف للعلاقة العصبية المؤقتة» في نظرية المنعكس الشرطي لبافلوف) التي تتضمن 
نشاطاً تحليلياً وتركييياً معقداً. 0-7 فإن ما ذكر من خصائص تشكل الارتباطات 
وتعزيزهاء وفي المقام الأول إعادتهاء ينبغي أن يؤخذ بالحسبان من قبل المربي أثناء 
تنظيم التعليم . ولعل مراعاة خصائص النشاط التحليلي -التركيبي للمتعلمين 
وترسيخ العلاقات الارتباطية تعد حتى الوقت الحاضر من المتطلبات الهامة للتعليم . 

ومنذ أواسط القرن الماضي تحور اتجاهات التعليم حول اثنتين من 
مواصفاته : إمكانية توجيه وتشكيل قدرات «اقتناص» المعلومات بصورة مستقلة 
عند الدراسين . وأئناء ذلك فإن من الطبيعي أن لا يظهرأي من الاتجاهات بمظهرٍ 
صرف؛ فكل واحد منها يتضمن عناصر الآخر . إلا أن المطلب الضروري بالنسبة 
لكل منهم هو الطابع التربوي التطويري للتعليم وتنشيط ذات التعلم . 

الاتجاهات الأساسية في التعليم المعاصر 

لعل بالإمكان تناول جسيع اتجاهات التعليم المعاصرة من مواقع بعض 
الأسس العامة : 

- فعلى أساس المباشرة (غير المباشرة) في تفاعل المعلم والمتعلّم يكن تمبيز 
شكلي التعليم : التعليم عن طريق الاتصال المباشر والتعليم عن بعد. وينتمي إلى 
الشكل الأول جميع اتجاهات التعليم التي وضعت بصورة تقليدية . بينما ينتمي إلى 
الشكل الثاني التعليم الذي وجد في الوقت الحاضرء وهو التعليم اعن بعد» 
بمساعدة الوسائل التقنية المختصة التي تتفاعل في الدخول والخروج . 

2- وعلى أساس الوعي (الحدس) يمير التعليم المرتبط بطابع اكتساب الخبرة . 
وهذا ما يتجلى؛ مثلاً. في الاكتساب الحدسي للّغة الأم من قبل الطفل» والذي 


-84- 


يعرقه ل. س . فيُوتسكي بأنه الطريق «من الأسفل إلى الأعلى» ( ينتسب إلى هذا 
التعليم الاتجاه الايحائي الذي ظهر في منتصف الستينيات على يدغ .ك. 
لوزانوف)» والتعليم القائم على مبدأ الوعي . 

إن من المهم جداً عند النظر في نظريات التعليم التي تقوم على أساس الوعي 
أن نميب على سؤال عم يعتبر موضوعاً لوعي الدارسين أثناء عملية التعليم . فإذا 
كان الدارسون يدركون القواعد والوسائل فقط» فإن هذا هو شكل ما يدعى» 
حسب رأي ن. ف . تاليزيناء التعليم الإخباري» الجامد (الدوغماتي) التقليدي . 
وإذا كان هذا وعي الأفعال التي تخضع لقواعد معيّة» فإن هذا هو نظرية تشكل 
الأفعال العقلية (ب.يا. غالبيرن» ن. ف . تاليزينا»). وإذا كان هذا وعي المشكلة 
والمسألة التي يستوجب حلها استيعاب الوسائل والأساليب والطرائق» فإن هذا هو 
التعليم الإشكالي (ف. اوكون. م.!.مخموتوفه أ.م. ماتوشكين» !. 
يا. ليرئر). وإذا كان هذا وعي البرنامج وعد الأفعال» فإن هذا هو التعليم المبرمج 
والنظرية الخوارزمية (ن. ف . تاليزيناء ل.ن. لاندا) . 

3- وعلى أساس وجود توجيه العملية التكوينية يمكن أن يقسم التعليم إلى : 
أ) التعليم الذي لا يقام عليه (التعليم التقليدي» مثلا»)» ب ( التوجيه الفاحص 
كآلية أساسية للاستيعاب (نظرية التشكل المرحلي للأفعال العقلية» التعليم المبرمج » 
التعليم الخوارزمي) . 

4- وعلى أساس العلاقة المبادلة بين التكوين والثقافة يمكن إقامة الحدود 
بين: أ) التعليم الذي يعتبر أساسه إسقاط شكل الثقافة في التكوين وتشكيل النشاط 
التخطيطي للدارسين (نظرية التعليم التخطيطي» أو التعليم بالمثسروع)» ب) التعليم 
القائم على مبدأ المواد والمقررات ( التعليم التقليدي) . 

5- وعلى أساس صلة التعليم بالنشاط المستقبلي يمكن تمييز التعليم القريني - 
الإشاري أو القريني ().أ. فيربيتسكي)» والتعليم التقليدي من النمط اللاقريني . 
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6- وعلى أساس أسلوب تظيم التعليم يكن تمبيز التعليم الذي يتتضمن 
الأشكال والمناهج الفعالة» والتعليم التقليدي (الإعلامي» الإخباري) . 

وتبعاً للأسس المذكورة يمكن أن يوصف التعليم التقليدي بأنه التعليم المباشر 
(ويمكن أن يكون عن بعد أيضاً)؛ والتعليم الإخباري القائم على الوعي (وعي مادة 
الاستيعاب ذاتها- المعارف»» والتعليم غير الموجه بصورة مقصودة. والقائم على 
مبدأ المادة- المقرر» وأنه التعليم غير القريني (في نظام التكوين العام- دون تمذجة 
موجهة للنشاط المهني المستقبلي في عملية الدراسة). إن تعريف ن. ف . تاليزينا 
للتعليم التقليدي بأنه تعليم إخباري (إلقائي) جامد وسلبي يعكس جميع المواصفات 
المذكورة آنفاً. وتجدر الإشارة» هناء إلى أن هذا التعريف هو تعريف تقريري وليس 
تقويياً حسب فط «جيد» - «سيء». ويتضمن التعليم التقليدي جميع المقدمات 
والشروط الأساسية لاستيعاب المعارف التي يتحدد تحقيقها الفعال من جانب عددٍ 
كبير من الوقائع » ومنها الخصائص النفسية- الفردية للدارسين بشكل خاص- وكما 
أظهرت دراسات م.ك. كاباردوف فإن الناس الذين يتصفون بالنمط التحليلي من 
النشاط العقلي- المفكرين- يبدون قدرة في الأشكال التقليدية لتعليم اللغة الأجنبية 
أكبر تنا يبدونه في الأشكال النشيطة والفعالة . 

وإلى جانب التعليم التقليدي صيغت اتجاهات أخرى في التكوين: التعليم 
الإشكالي» التعليم المبرمج» التعليم القائم على نظرية التشكل المرحلي للأفعال 
العقلية (ب. يا. غالبيرن» ن.ف. تاليزينا)» التعليم الخوارزمي (ل.ن. لاندا)» 
التعليم المطوثر وفق النمط القريني - الإشاري (أ.أ. فيربيتسكي»» التعليم المشروع 
وغيرها. وكما يشير ف . اوكون فإن التعليم في الوقت الراهن هو عملية متعددة 
الجوانب تشتمل على عناصر متنوعة من اتجاهاته المختلفة . وهذا التعدّد في جوانب 
التعليم يسمح باستخدام مزايا هذا الاتجاه أو ذاك في كل مرحلة من مراحل النظام 
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التكويني» وفي كل موقف محدد من المواقف التعليمية تبعاً للإمكانيات والخصائص 

النفسية - الفردية للدارسين والمربي على حد سواء . وقد قدم ف. اوكون 

521» ص217] بشكل عام تعددية جوانب التعليم بمجاميع مركباته المختلفة : 

أساليب التعلّم» مناهج التدريس . . إلخ. وكل مجموع منها يحدد اتجاه التعليم 
تعددية جوانب التعليم حسب اوكون 


أسلوب التعليم | منهج التدريس 


التعليم الإشكالي القائم على تلقي المتعلمين معلومات جديدة بوساطة حل 
المشكلات والمسائل النظرية والعملية في المواقف الإشكالية التي تنشأ بمقتتضى ذلك 
(ف.اوكونء م. !. مخموتوف. أ. م. ماتيوشكين» ت.ف. كودريافتسيف» 
إ.يا. ليرئر وآخرون). وينشأ الموقف الإشكالي عند الإنسان إذا ما توفرت لديه 
حاجة معرفية وإمكانيات ذكائية على حل المسألة عند وجود صعوبة وتناقض بين 
القديم والجديد, المعلوم والمجهول. المفترض والمطلوب» الشروط والمطالب. 
وتتباين المواقف الإشكالية عند أ. م. ماتيوشكين [143] وفقاً للمعايير: 1) بنيات 
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الأفعال التي يجب أن تنفذ لدى حل المشكلة (إيجاد أسلوب الفعل؛ مثلاً)» 
2) مستوى تطور هذه الأفعال عند الإنسان الذي يحل المشكلة»؛ 3) صعوبات الموقف 
الإشكالي تبعاً للإمكانيات العقلية . 

ويشمل التعليم الإشكالي بعض المراحل : وعي الموقف الإشكالي: وصياغة 
المشكلة على أساس تحليل المواقف» وحل المشكلة الذي يتضمن عرض الفرضيات 
وتبدلها والتحقق منها واختبار الحل". وهذه العملية تنتشر على قياس ثلاثة أطوار من 
الفعل الذهتّي حسب س . ل. روبنشتين) الذي ينشأ في الموقف الإشكالي» ويحتوي 
على وعي المشكلة وحلها والاستنتاج النهائي. ولهذا فإن التعليم الإشكالي يبنى 
على النشاط التحليلي- التركيبي للدارسين الذي يتم في الاستد لال والتفكير. وهذا 
هو النمط البحثي» الإبداعي من التعليم بقدرته الفائقة على التطوير. 

ويمكن أن يكون التعليم الإشكالي ذا مستويات مختلفة من الصعوبة بالنسبة 
للمتعلمين تبعاً لنوعية وعدد الأفعال التي يُنْجر بها حل المشكلة . وقد اقترح 
ف. أ. كروتيتسكي [95: ص 185] مخططاً لمستويات إشكالية التعليم بالمقارنة مع 
التعليم التقليدي على أساس تقسيم أفعال المعلم والتلميذ. 

ولقد ارتبط ظهور التعليم المبرمج باسم ب. ف . سكر الذي دعا عام 
4م الأوساط الاجتماعية التربويةإلى رفع فعالية التدريس على حساب 
توجيه هذه العملية . وينظر إلى مقولة التوجية على أنها المقولة المركزية للبرمجة: 
«تكمن المشكلة الحقيقية في أن يكون هناك تعليم مع توجيه جيد في شتى مراحل 
التكوين. بمافي ذلك المدرسة الابتدائية» بل وحتى مؤسسات ما قبل المدرسة» 
3 ص 7]. 


ج06 


مخطط مستويات إشكالية التعايم حسب ف . كروتيتسكي 


كمية الحلقات أكمية الحلقات| ماذا يفعل المعلم | ماذا يفعل التلميذ 
المتبقية وراء المعلم 


بالرقابة والإشراف 
الحاذق 


وتتوضع في أساس التعليم المبرمج مبادئ فن التعليم العامة (ف.ب. 
بيسبالكو) والخاصة : التسلسل» سهولة المنال» التنظيم» الاستقلالية . وتتحقق هذه 
المبادئ من خلال أداء العنصر الرئيسي للتعليم المبرمج» وهو المنهج التعليمي الذي 
يمثل تسلسل منتظماً للمسائل . ولع ل من المهم بالنسبة للتعليم المبرمج هو وجود «آلة 
تعليمية» أو (كتاب مبرمج). ويتحقق في هذا التعليم إلى حدما المدخل الفردي 
كمراعاة طابع استيعاب المتعلمين للبرنامج . غير أن عملية الاستيعاب واكتساب 
القدرة يوجهان من قبل البرنامج ويظل ذلك أمراً رئيسياً . 
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ويفرق العلماء بين ثلاثة أشكال أساسية للبرمجة : الخطية (الطولية) والمنتشرة 
والمختلطة . ويتوضع في أساس الشكل الأول من الناحية الزمنية من البرمجة- 
الخطية» حسب ب. ف . سكنرء الفهم السلوكي للتعلم على أنه الوقوف على 
الصلة بين المنبه والاستجابة . والمخطوة السليمة التي يقوم بها المتعلم في هذا الشكل 
من التعليم تعرز مما يعتبر منبهاً للتنفيذ اللاحق للبرنامج . وكما يشهدف. 
اوكون (152؛ ص 251) فإن البرنامج الخطي» في فهم سكنرء ينسم بما يلي : 

- تقسم المادة التعليمية إلى جرعات ضثيلة تدعى خطوات (56605) يجتازها 
الدارسون بسهولة نسبية خطوةٌ وراء خطوة (60اة لإط معاة) . 

- ينبغي أن لا تكون المسائل أو الفراغات التي تحتويها بعض أطر (06:ه/1) 
البرنامج صعبة جداً لكي لا يفقد الدارسون الرغبة في العمل . 

- يقدم الدارسون أنفسهم الإجابات على الأسئلة ويملؤون الفراغات» 
مراعين في ذلك المعلومات الضرورية . 

- في مجرى التعليم يُحاط الدارسون علماً على الفور بصحة أو خطأ 
إجاباتهم . 

- يجتاز جميع الدارسين بالدور كافة أطر البرنامج» مع قيام كل منهم بذلك 
بالوتيرة التي تلائمه . 

- يتناقص عدد التوجيهات الهامة التي تقدم في بداية البرنامج» والتي تسهل 
الحصول على الإجابة بصورة تدريجية. 

- لتفادي الحفظ الآلي للمعلومات تعاد الفكرة ذاتها بأوجه مختلفة في بعض 
أطر البرنامج [152» ص 241]. 

وتختلف البرمجة المتتشرة عن البرمجة الخطية بتعددية (تكرار) اخنتيار 
الخطوة. فهي ليست موجهة نحو عدم خطأ الفعل» بقدرما هي موجهة نحو 
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استجلاء ء المعلم (بل والمشعلم ذاته) للسبب الذي يمكن أن يستدعي الخطأ 56 
لذلك فالبرمجة المنتشرة ة تتطلب جهداً عقلياً من جانب المتعلم» وهي» في حقيقة 
الأمرء تعد «توجيهاً لعملية التفكير) (ف . اوكون). وفي هذا الشكل من البرمجة 
تعتبر التغذية الراجعة» وليس التعزيز الايجابي (وفق قانون الأثر) فقط هي تأكيد 
على صحة الإجابة. وقد يكون البرنامج المنتتشر نصا كبيرا يتضمن العديد من 
الإجابات على السؤال عنه . ويمكن هنا أن تقوم الإجابات المنتشرة والمقترحة «داخل 
الأطر» على أنها إجابات صحيحة؛ وإما أن ترفض . وفي هذه الحالة أو تلك ترفق 
بتعليل واف . وإذا كانت الإجابة خاطئة يطلب من المتعلم أن يعود إلى النص الذي 
تم الانطلاق منهء وأن يفكر ويعثر على حل آخر . أما إذا كانت الإجابة صحيحة 
تطرح بعد ذلك وحسب نص الإجابة الأسئلة التالية. . إلخ . وكما يشير ف. اوكون 
[152» ص 244] فإن الأسئلة» في فهم كرودرء تهدف إلى : 

أ) التحقق مما إذا كان الدارس يعرف المادة التي يحتويها الإطار المعطى . 

ب) إرجاع الدارس في حالة الإجابة السلبية إلى الأطر المنسقة التي تعلل 
الإجابة بصورة مناسبة . 

اج) تثبيت المعلومات الأساسية عن طريق التمارين الذهنية . 

د) زيادة جهود الدارس وتصفية التعليم الآلي في آن معاً عبر الإعادة المتكررة 
للمعلومات. 

ه) تشكيل الدافعية المطلوبة لدى الدارس . 

ويراعي البرنامج المنتشر بصورة أكثر كمالاً من البرنامج الخطي خنصائص 
تعليم الإنسان ( الدافعية» التبصرء تأثير وتيرة التقدم). والبرنامج المختلط 
وأشكاله الأخرى هي بوجه عام قريبة من البرنامجين اللذين تناولناهما آنفاً. 

ولقد أحرز التعليم المبرمج في نهاية الستينيات وبداية السبعينيات تطوراً 
جديداً في أعمال ل. ن. لاندا [102] الذي اقترح خورزمة هذه العملية . 
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| - بعد أن تميز التعريف المتناسق» أوجد الكلمة المعرقة» وانظر بماذاتم التعبير 


عنها: 
0 قال التعؤيت 2 - حدد المعنى الذي يحمله التعريف :0 
ليس وصفياً نقط وصفي فقط 
ل و 2 
زوجياً أو منتشراً 


العجة . لاتفصل التعريف 
قبل الكلمة المعرفة 


4 - انظرء أين يقع التعريف 


بعد الكلمة المعرقة 


النتيجة . لا تفصل التعريف النتيجة . افصل التعريف 

إن الخنوارزمية» وفقاً لما يراه ل. ن. لانداء هي القاعدة (والتأكيد المعاكس 
ليس مشروعاً) التي تصف تسلسل الأفعال الأولية (العمليات) التي تفهم بفعل 
بساطتها بمعنى واحد وتنفذ من قبل الجميع . والخنوارزمية هي التعليمات 
(الإرشادات) المتصلة بهذه الأفعال؛ وبأي واحد منها وبكيفية القيام بها. وإن 
العملية الخوارزمية هي منظومة الأفعال (العمليات) مع الموضوع» وهي اليست 
سوى استخلاص متساسل ومنظم لعناصر معينة في هذا الموضوع أو ذاك 
[44»: ص14]. وتعتبر إمكانية جعل هذه العملية شكلية والتمثيل النموذجي لها 
واحدة من مميزات خوارزمية التعليم . 
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ونسوق فيما بعد مثالا عن الوصف- الخوارزمية بوصفها موذجاً لعملية حل 
المسائل (على غرار وضع علامات الترقيم في الجملة) وفقاً لماجاء به ل. ن. لاندا 
441 ص 32-31]. ا 

وتتمثل بميزات التوجيه والبرمجة في العملية التكوينية بصورة أكثر كمالاً 
وأقوى حجة من الناحية النظرية في اتجاه التعليم القائم على نظرية التشكل المرحلي 
للأفعال العقلية السيكولوجية [50]. وبعد أن طرح ب . يا. غالبيرن مهمة اإماطة 
اللثام عن سر نشوء العملية النفسية» 511]» أي كيف أن للمادي والشيء أن يتحول 
إلى مثالي» نفسي» أعد مخططاً كاملاً لهذا التحوك. وقد أنجزت هذه النظرية 
بالإشتراك مع ن. ف . تاليزينا من خلال مارسة عملية التعليم [208]. وكانت 
البادئ التالية التي وضبعها كل من ل. س . فيغوتسكي و س.ل. روبنشتين 
وأ.ن. ليونتيف [208, ص 63-59] في علم النفس الروسي بمثابة منطلقات نظرية 
مسلم بها: 

- إن كل ما هو نفسي» داخلي هو خارجي متحول ومستدخل . فالوظيفة 
النفسية تظهر في البداية كوظيفة نفسية بينيّة» ومن ثم كوظيفة نفسية ضمنية 
(ل. س . فيغوتسكي) . 

- إن النفس (الوعي ) والنشاط هما في الجوهر وحدة وليسا متطابقين 
(س .ل. روبنشتين): ما هو نفسي يتشكل في النشاط» والنشاط ينظمه ما هو نفسي 
(الشكلء الفكرء الخطة) . 

- إن للنشاط النفسي الداخلي بنية مثلما للنشاط المادي الخارجي . 

- يملك التطور النفسي طبيعة اجتماعية . «لم يمض تطور أبناء البشر في 
طريق توسيع ما هو داخلي وما راكمته خبرة النوع البشري بالوراثة» وإنما في طريق 
استيعاب الخبرة الاجتماعية الخارجية المثبتة في وسائل الانتاج» وفي اللغة» (أ.ن. 
ليونتيف) [208. ص60]. 


-93 - 


إن الطبيعة النشيطة لما هو نفسي وللشكل «تسمح بتناول الفعل كواحدة 
له. . . ومن هنا ينتج أن توجيه تكون الأشكال يمكن أن لا يكون إلا عبر تلك 
الأفعال التي تتكون بوساطتها » [208. ص 163 . 

ولقد وضع ب.يا. غالبيرن أمام التعليم مهمات جديدة من حيث المبدأ: 
وصف أي فعل متشكل بمجموع صفاته التي تنعرض للتشكل» وخلق الشروط 
لتشكيل هذه الصفات» وإعداد نظام نقاط التوجه الضرورية والكافية لتوجيه صوابية 
تشكل الفعل وتجنب الأخطاء . وحدد جزءين للفعل المادي المستوعب: فهمه 
والقدرة على أدائه . ويلعب الجزء الأول دور التوجيه؛ ويدعى الجزء التوجهي» 
ويدعى الثاني الجزء التنفيذي . وقد خلع غالبيرن على الجزء التوجهي أهمية خاصة» 
معتبراً إياه «المرجع الموجه». وفيما بعد أطلق عليه اسم «خارطة الملاحة». ونتيجة 
للدراسات التي أجراها غالبيرن وتلاميذه تم تثبيت ما يلي : 

إلى جانب الأفعال تتكون الأشكال الحسية والمفاهيم المتعلقة 
بموضوعات هذه الأفعال. ويؤلف تكون الأفعال والأشكال والمفاهيم جوانب 
متنوعة لعملية واحدة بعينها. وأكثر من ذلك فإن مخططات الأفعال ومخططات 
الموضوعات يمكن أن يحل بعضها محل البعض الآخر إلى حد بعيد» بمعنى أن 
صفات الموضوع المعروفة تشرع بتعيين أساليب محددة للفعل» وخلف كل حلقة من 
حلقات الفعل يفترض وجود صفات محددة من صفات موضوعه. 

ب - لا تؤلف الخطة الذهنية سوى واحدة من الخطط المثالية . وتعتبر خطة 
الإدراك خطة أخرى . ومن الممكن أن تكون خطة الكلام هي الخطة المستقلة الثالثة 
لنشاط إنسان بعينه . وفي كل الأحوال فالخطة الذهنية لا تتكون إلأعلى أساس 
الشكل الكلامي للفعل. 

ج - ينتقل الفعل إلى الخطة (المستوى) المثالية كلياً أو بجزئه التوجهي فقط . 
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وفي الحالة الأخيرة يظل الجزء التنفيذي من الفعل في الخطة المادية» وحين يتغير مع 
الجزء التوجهي يتحول في نهاية المطاف إلى مهارة حركية . 

د - يتم انتقال الفعل إلي الخطة المثالية» والخطة الذهنية على نحو خاص» عن 
طريق انعكاس مضمونه المادي بوسائل كل من هذه الخطط» وتعبّر عنه التغيرات 
المتعاقبة والمتكررة التي تطرأ على أشكال الفعل . 

ه - إن انتقال الفعل إلى الخطة الذهنية واستدخاله لا يؤلفان سوى خط 
واحد من التغيرات. وتؤلف الخطوط الأخرى الحتمية التي لا تقل أهمية عن 
التغيرات التالية : اكتمال حلقات الفعل: مقايبس تباينهاء مقايبس إتقانهاء وتيرة 
المؤشرات القوية وإيقاعهاء . وتستدعي هذه التغيرات أولاً- تغير أساليب تنفيذ 
التغذية الراجعة وأشكالهاء ثانيا- تحدد خصائص الفعل التي تم بلوغها. وتؤدي 
التغيرات الأولى إلى تحويل الفعل الذي نفذ بصورة مثالية إلى شيء ما يتتجلى في 
الملاحظة الذاتية كعملية نفسية . وتسمح التغيرات الثانية بتوجيه تشكيل تلك 
الصفات التي يتصف بها الفعل» كالمرونة والمعقولية والوعي والانتقادية ... إلخ» 
[5»ص17]. 

واعتبر ب. غالبيرن أن المعقولية هي الخاصية الأساسية للأفعال المنجزة . 
وبالمقارنة مع التعليم التقليدي من مط المحاولة والخطأ دلل غالبيرن على تفوق النمط 
الثاني» ولا سيّما الشالث من التعليم » حيث يتحقق في هذا الأخير الأساس 
التوجهي الكامل لفعل الدارس . 

ولقد عدت هذه النظرية أساس البرمجة التي وضعتها ن. ف . تاليزيناء 
وتناولت فيها العملية التعليمية باعتبارها برنامج توجيه لها من موقع نظرية التوجيه . 
وعلى أساس نظرية غالبيرن حول التشكيل المخطط للأفعال العقلية وضعت ن. 
تاليزينا العناصر الأساسية للاتجاه الجديد في برمجة عملية التعليم . ويتمثل الهدف 
من هذه البرمجة في تحديد المستوى الأولي للنشاط العقلي لدى الدارسين» وتعيين 
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الأفعال المعرفية الجديدة المتشكلة» وكذا مضمون التعليم بوصفه منظومة من الأفعال 
العقلية» والوسائل» أي الأفعال كوسائل معمّمة لاستيعاب دائرة واسعة من 
المعارف وفق النمط الثشالث من التوجه» ردينامنز حل الاسعيئفات متمد 
الأساسية التي ترتب على أفعال كل واحدة منها شروطها الخاصة» ووضع 
خوارزمية (منظومة فروض) الأفعال والتغذية الراجعة وضمان توجيه عملية التعلم 
على أساسها [208. ص 106-79]. 

وتعتبر المواصفات العامة للأفعال من الأمور الأساسية لتحقيق هذا الاتجاه في 
البرمجة. وهذه المواصفات هي : حسب الشكل (مادية» كلام خارجيء كلام 
داخلي» عقلية)» وحسب درجة تعميمهاء ومقدار اتساعهاء ومقدار استيعاب 
الفعل » وبما إذا كان الفعل يقدم بشكل جاهز أو أنه يستوعب بصورة مستقلة . وفي 
الفعل تتجلى الوظائف التوجهية (التمهيدية) والتنفيذية والرقابية. ووفق ما تراه 
ن. ف . تاليزينا فإن «أي فعل يقوم به الإنسان يمثل نظاما جزئيا خاصا للتوجيه؛ 
يتضمنعضوا موجها» (الجزء التوجهي من الفعل) و «عضوا عاملا» تنفيذيا (الجزء 
التنفيذي من الفعل) وآلية للمتابعة والمقارئة (الجزء الرقابي من الفعل)» 
1[ ص 66]. ولعل الحلقة المركزية في تشكل الأفعال العقلية تتمثل في أساسه 
التوجهي الذي يتصف بالاكتمال والتعميمية وبدرجة من الاستيعاب المستقل 
للأفعال. وبما أن النمط الشالث من الأساس التوجهي للأفعال يتميز بالاكتمال 
الأمثل وبالتعميمية والاستقلالية» فإنه يضمن فعالية أعلى في تشكل الأفعال 
العقلية . وبالربط بين المداخل المتوافرة في التعليم تلاحظ ن. ف . تاليزينا أن 
برمجةنظرية التشكل المرحلي للأفعال العقلية بمقارنتها مع النظرية السلوكية «تبرمج 
البنية العقلية (منظومة الأفعال المعرفية) وتقيمها على نحو أفضل». وهذا هو التوجيه 
لحقيقي لتطور الإنسان. وكما يعتقد س. د سميرنوف فإن هذه النظرية تعتبر في 
الوقت عينه مثال «التجسيد المتسلسل لمدخل النشاط في التعليم» [202: ص 59] . 
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ويلاقي التعليم القريني- الإشاري أو القريني في الوقت الراهن اتنشاراً 
واسعاً إلى حد كاف في التكوين المهني (العالي والمتوسط). وفي هذا التعليم تقدم 
المعلومات على شكل نصوص دراسية («إشارية»)» أما المسائل التي تصمم 
على أساس ما تتضمنه تلك النصوص من معلومات فإنها تقدم قرينة النشاط المهني 
المستقبلب . ويرى أ. أ. فيربيتسكي أن المحتوى المادي والاجتماعي للنشاط المهني 
المستقبلي يتنمذج في العملية الدراسية بجميع الوسائل التعليمية والأشكال والمناهج 
التي تحتل من بينها اللعبة العملية واحدة من المنازل الهامة. وكما هو معروف فإن 
اللعبة العملية تمثل شكلاً منتشراً إلى درجة كافية ومتعدد الأوجه من أشكال التكوين 
في المعاهد الدراسية العليا وما بعدها. وهناك ألعاب ابتكارية؛ وألعاب موقفية 
(أ.أ. تيوكوف)» وألعاب تنظيمية - تعليمية (س . د. نيفيركوفوفيتش, وألعاب 
تعليمية (ف . س . لازاريف)» وألعاب تنظيمية - فكرية (أ. س . أنيسيموف)» 
وألعاب تنظيمية- عملية (يو. ف. غروميكو) وغيرها. وتعتبر اللعبة العملية في 
نظرية أ.أ. فيربيتسكي وأتباعه لعبة تعليمية. وهذه اللعبة هي شكل من أشكال 
التعليم القريني-الإشاري الذي ينجز المشاركون فيه «نشاطاً مهنياً مزدوجاً... يبحمل 
في طياته ملامح التعلم والعمل على حد سواء» [42؛ ص 129]. 

إن اللعبة العملية هي شكل من أشكال التعليم النشاطي الفعال. وهي 
تستدعي تحديد الأهداف (لا سيما اللعبية والتربوية: التعليمية والتربوية) ومضمون 
اللعبة ووجود تماذج لعب والمحاكاة (أ.أ. فيربيتسكي» ن. ف. جوريسوفا). ويعد 
نموذج المحاكاة الذي ينعكس فيه ما اقتطف من الواقع المهني» وعولج من الناحية 
التعليميّة (التعميم» التبسيط» طرح الإشكالية) الأساس المادي للنشاط المهني 
المزدوج الذي يقوم به الطلاب . ويملك تموذج اللعب بنية خاصة (42 »ص 149] 
نعرضها فيما يلي . 
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بي ةانم وذج اللعبي 
الأساليب البئاءة 
أهداف اللعبة صياغة الأهداف اللعبية 
خلق حالات «الكوارث») 
سيناريو اللعبة مهمة التناقضات السلوكية 
تقليص أو تمديد زمن اللعبة بالمقارنة مع الوقت الحقيقي 
لسير العماية في موضوع المحاكاة 
زيادة ارتجالية اللعبة 


إدخال الأدوار المتعارضة من حيث الميول 


مركب أدوار اللاعبين إدخال الأدوار المزدوجة (تبدل الأدوار في مجرى اللعبة) 


ووظائفهم رسم صورة الدور 
ترتيب الأدوار حسب تدرجاتها 
إدخال شخصية * في اللعبة 
تصميم الحقوق والواجبات اللعبية للاعبين 
تصميم القواعد اللعبية (علاوة على القواعد الواقعية) 
«التعبئة» اللعبية للتوثيق 
مركب التوثيق اللعبي إيجاد إشارات ورموز وعلامات معرفية 
إعطاء الشكل النهائي لمواد اللعبة باستخدام الرسم 


نظام المعايير والنقاط. والعرض المرئي لنتائج التقويم 


وهذا الاتجاى إذ يحقق مبدأي التنظيم والفعالية» فإنه يؤدي المهمة الأساسية 
للتكوين العالي» وهي الإعداد المهني والاجتماعي المعمّق للاختصاصيين . 

ولعل من النادر تحقيق ما تناولناه من اتجاهات في التكوين المعاصر: التقليدي 
والإشكالي والمبرمج ( على الأساسي السلوكيء. وعلى قاعدة نظرية التشكل 
المرحلي للأفعال العقلية) وخورزمة التعليم والتعليم القريني- الإشاري في حلة 
«خالصة»؛ وفي الوجه الأولي. فكل منها يتضمن عناصر الآخر. فالتعليم على 
أساس نظرية التشكل المرحلي للأفعال العقلية والتعليم القريني - الإشاري. مثلاء 
يتضمنان المشكلة والمهمات الإشكالية» والتعليم التقليدي يتضمن عناصر التعليم 
القريني . . وهكذا. 

ويمكن لاتحاد هذه الاتجاهات المعلل نظرياً أن يديح في أرض الواقع فرصة 
الاستخدام المبدع للمواصفات الأساسية لعملية التكوين: إمكانية توجيهها 
وعلاقتها الارتباطية بالخصائص النفسية للاستيعاب» ولاسيما خصائص النشاط 
الذهني للمتعلم» وإمكانية برمجتهاء وفعاليتهاء واستقلاليتهاء ومراعاة الخصائص 


الفردية للمتعلمين . 
3 - المدخل الشخصي - النشاطي بوصفه أساساً لتنظيم العملية التكوينية 
تعريف عام للمدخل إلى التعليم 


عند تحليل العملية الدراسية يتم تناول مقولة «المدخل» بشكل تقليدي من 
موقع من يعلم» أي المعلم أو المدرس . وفي هذا السياق اعتبر المدخل الشخصي - 
النشاطي إلى التعليم الذي تمت صياغته في أواسط الثمانينيات [75] في الغالب 
الأعم كتنظيم موجه ذاتياً وتوجيه المربي للنشاط الدراسي للتلميذ أثناء حله للمسائل 
الدراسية المنظمة خصيصا والتي تتفاوت من حيث تعقيدها ومواقفها الإشكالية. 
وهذه المسائل لا تنمي سعة الاطلاع عند المتعلم ببعديه الموضوعاتي والاتصالي 
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وحسبء بل وتطور ذاته كشخصية . وفي ذات الوقت صار من الجلي أن المدخل 
الشخصي - النشاطي يمكن تناوله أيضاً من موقع التلميذ. وبناءً على تعريف النشاط 
الدراسي الذي قدمه د. ب . إلكونين » والذي تكمن خصوصية هذا النشاط تبعا له 
في أنه موجه نحو التطوير والتطوير الذاتي لذات هذا النشاط؛ فقد طرح سؤال حول 
الاتجاه المزدوج للمدخل الشخصي- النشاطي : من موقع المربي ومن موقع التلميذ. 
ولعل وضعية هذا السؤال «تلتقي» مع نتائج البحوث التي استغرقت فترة طويلة 
(!..س . يكيمانسكاياء أ.ك. ماركوفاء أ. ب. اورلوف وغيرهم)» وأظهرت حقيقة 
أهمية ليس مراعاة مجموعة كاملةمن المواصفات النفسية - الفردية للدارس: 
الدافعيّة» التكيف, القدراتء الاتصال» مستوى الطموح., التقويم الذاتي» 
الأسلوب المعرفي . . . إلخ» فحسب » بل وتنظيمها الخاص أثناء التعليم . 

ويحمل تعريف مصطلح «المدخل إلى التعليم» معاني عدة» فهو أ)مقولة 
عقيدية تنعكس فيها الأوضاع الاجتماعية لذوات التعليم بوصفهم حملة الوعي 
الاجتماعي» ب) التنظيم الشامل والمنتظم والتنظيم الذاتي للعملية التكوينية الذي 
يشتمل على جميع مركباتهاء وفي المقام الأول منها ذوات التفاعل التربوي: المعلم 
(المدرس) والتلميذ (الطالب). والمدخل كمقولة هو أوسع من مفهوم «استراتيجية 
التعليم» فهو يشملها حين يحدد مناهج التعليم وأشكاله وأساليبه . 

ولقد وضعت أسس المدخل الشخصي - النشاطي في علم النفس من خلال 
أعمال ل. سء فيوتسكي و أ.ن. ليونتيف وس .ل. روبنشتين وب .غ. أنانيف 
حيث تم تناول الشخصية كذات للنشاط والتي تحدد هي نفسها طابع النشاط 
والمعاشرة مع الآخرين » حينما تتشكل في ذلك النشاط وتلك المعاشرة . 

المركب الشخصي في المدخل الشخصي- النشاطي 

إنناء إذ نحدد المدخل الشخصي- النشاطي بأنه وحدة مركبيه الشخصي 
والنشاطي. نشير إلى أن الأول مرتبط بما هو شخصيء أو . كما يعرف في الآونة 
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الاعتي رف ايأئه الل الويته تسخصينا (اناس) كعد ا سعاباء كد 
بونداريفسكاياء م.ن. بيرولاقاء ف. ف . سيريكوف وغيرهم). ويقضي المدخل 
الشخصيء بالمعنى الواسع للكلمة بأن تبحث جميع العمليات والحالات والصفات 
النفسية بوصفها خاصية إنسان بعينه» وبأنها «منتجات تتعلق بالوجود الفردي 
والاجتماعي للإنسان وتحددها قانونياتها؛ [235.ص26]. وكماشدد 
س .ل . روبنشتين فإن «في الملمح النفسي للشخصية تبرز مجالات مختلفة أو 
خصائص تصف جوانب الشخصية المتنوعة . ولكن ومع تنوع الخصائص الأساسية 
وتباينها وتناقضاتهاء فإنهاء إذ يتفاعل بعضها مع بعض في النشاط المحدد للإنسان» 
ويتخلل بعضها البعض» تتلاصق في وحدة الشخصية» [194, ج2»: ص 102]. 
والمدخل الشخصي هو ء في اعتقادك .ك. بلاتونوف» مبدأ الشرطية الشخصية 
لكل الظواهر النفسية لدى الإنسان ونشاطه وخصائصه النفسية - الفردية [174]. 
ويقضي المدخل الشخصي- النشاطي في مركبه الشخصي بأن يكون المتعلم» 
بدوافعه وأهدافه وتركيبه النفسي الذي لا مثيل له؛ أي التلميذ أو الطالب كشخصية 
في مركز التعليم . وانطلاقاً من اهتمامات المتعلم ومستوى معارفه وقدراته يحداد 
المعلم (المدرس ) الهدف الدراسي من العمل» ويشكل العملية التكوينية برمتها 
ويوجهها ويصحّحها بهدف تطوير شخصية المتعلم . وتبعاً لهذا فإن هدف كل حصة 
دراسية أثناء تطبيق المدخل الشخصي - النشاطي يتشكل من موقع كل متعلم بذاته 
والمجموعة بكاملها بوجه عام. وقد يوضع هدف الخصص الدراسية»على النحو 
الالي: «كل واحد منًا سوف يتعلم اليوم حل طائفة من المسائل». وتعني هذه 
الصيغة أن على المتعلم أن يعكس ما لديه من مستوى حيوي أولي من المعارف» وأن 
يقوم» من ثم نجحاحاته وتقدمه الشخصي . وبكلمات أخرى فإن على المتعلم أن 
يجيب لنفسه في نهاية الحصة الدراسية على سؤال: «ما الذي تعلمه اليوم» 
وما الذي لم يكن يعرفه أو لم يستطع فعله بالأمس». فطرح سؤال على هذا النحو 
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في مجال التعليم يعني أن كافة الحلول المنهجية (تنظيم المادة الدراسية» الأساليب 
المستخدمة. التمارين . . إلخ) تنعكس عبر شخصية المتعلم بحاجاته ودوافعه 
وقدراته ونشاطه وذكائه وغيرها من خصائصه النفسية - الفردية . 

ويقضي المركب الشخصي من المدخل الشخصي - النشاطي بمراعاة 
الخصائص القومية والجنسية- العمرية والتكوينية النفسية- الفردية للمتعلم أثناء 
تدريس أي من المواد الدراسية . وهذا ما يتحقق من خلال محتوى وشكل 
المهمات الدراسية ذاتهاء وعبر طابع المعاشرة مع التلميذ أو الطالب . فالأسئلة 
والمهمات والملاحظات الموجهة إلى التلميذ أو الطالب في ظل شروط المدخل 
الشخصي- النشاطي تستحث فعاليته الذهنية والشخصية وتعاضد نشاطه الدراسي 
وتوجهه من غير التركيز المفرط على الأخطاء والعثرات والأفعال الفاشلة. وبذا 
لا تتحقق. كما تؤكباأ.ك. ماركوفاء مراعاة الخصائص النفسية- الفردية للدارسين 
فحسب. بل ويتم التشكيل والتطوير اللاحق لنفس المتعلم والعمليات المعرفية 
عنده» وخصائصه الشخصية ومواصفات نشاطه . . إلخ. تلكم هي المظاهر 
الأساسية للمركب الشخصي من المدخل الشخصي- النشاطي . 

ومن المهم أن نشير إلى أن هذا المدخل في مركبه الشخصي يمكن أن يكون 
مرتبطأً بالمدخل الذي وضع على أساس علم النفس الإنساني لكل من أ. ماسلووك . 
روجرز الذي يتمركز حول التلميذ 02601:مم5000601-0601602 . وفي الأعمال 
الروسيةالمعاصرة(!. س. يكيمانسكاياء |.ف. بونداريفسكاياء 
ف. ف . سيريكوف) يعرض تصور كامل حول التعليم الموجه شخصياً. . ووفقاً 
لهذا التصور فإن التعليم ينّجه نحو تطوير شخصية التلميذ الذي «يعتبر منذ البداية 
ذاتاً لالمعرفة» (!. س . يكيمانسكايا) حين يشترط تنظيماً خاصاً لنشاطه الدراسي . 
ولهذا فالمدخل الشخصي - الموجه يتناسب بصورة أدق مع المدخل الشخصي - 
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النشاطي الأكثر عمومية» ذلك لأن تنظيم النشاط الدراسي للمتعلم والتفاعل معه 
يؤلفان مشكلة مستقلة . ولقد لاحظ س . ل. روبنشتين أن «جعل الجانب الشخصي 
هو الجانب الوحيد يعني أننا نغلق الطريق على أنفسنا أمام دراسة قانونيات النشاط 
النفسي»» ولا سيما نشاط الإنسان وسلوكه على وجه العموم . وهكذا ينبغي اعتبار 
مركب النشاط الجانب الثاني للمدخل الذي ننظر فيه. ومع أنه من الطبيعي أن يكون 
تحديد التخوم بينهما شرطياً فإن من الممكن القيام بذلك نظرياً فقط . وحين نحدد 
مركب النشاط في المدخل الشخصي-النشاطي إلى التعليم» فإن من الضروري 
الإشارة إلى أن مركبيه (الشخصية والنشاط) يرتبط بعضهما ببعض على نحو وثيق 
بحكم أن الشخصية تبدو ذاتاً للنشاط الذي يحدد؛ بدوره» إلى جانب عوامل 
3 شرة » مثلاً» تطورها الشخصي. 
أخرى كالمعاشرة » مثلاء تطور لشخصي 

مركب النشاط في المدخل الشخضي - النشاطي 

يملك مركب النشاط أيضاً مقدمات متعددة المناحي لتشكيل المدخل 
الشخصي- النشاطي : في الخطة التربوية العامة - وضع العلاقة الذاتية - الذاتية 
للمعلم والتلميذ (أ. ديستيرفيغ) وفعالية المتعلم (ي. بيستالوتزي» أ. ديستيرفيغ» 
ل.ن. تولستوي» ب. ف. كابتيريف وغيرهم). وفي الخطة السيكولوجية 
العامة-نظرية النشاط (أ.ن. ليونتيف»» التوسط الشخصي- النشاطي 
(س .ل. روبنشتين» أ.ن. ليونتيف» أ. ف . بتروفسكي)» نظرية النشاط الدراسي 
(د.ب. إلكونين» ف . ف. دافيدوف» أ.ك . ماركوفاء [.1. إلياسوف). 

وسوف نتناول بشيء من التفصيل مقولة «النشاط» بوصفها أساس المركب 
النشاطي في المدخل الشخصي- النشاطي . 

الوصف العام للنشاط: 

إن مقولة النشاط هي واحدة من المقولات الأساسية بالنسبة للبحث الحالي. 
وفي مجراها يتم في الكتاب المدرسي توضيح: المعلم (المربي) والمتعلم (التلميذ) 
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بوصفهما ذاتين للنشاط التربوي والدراسي . وتمثل المادة الدراسية بوصفه نشاطاً 
دراسياً. . إلخ . وبمقتضى ذلك فإن من الضروري النظر بشيء من التفصيل في 
المبادئ العامة للنظرية العامة في النشاط التي تمت صياغتها في الفلسفة (هيغل» 
فيورباخ» ماركس) وفي علم النفس العام (م.يا. باسوف. س . ل. روبنشتين» 
أ.ن ليونتيف). وتعد المبادئ الأساسية لهذه النظرية مهمة لأنها تعتبر كذلك نقطة 
الانطلاق في تشكيل المدخل الشخصي- النشاطي إلى التعليم الذي نتناوله هنا بما 
يتناسب مع التحليل االذي سوف نجحريه (انظر الجزءين 4 و 5) للمحتوى المادي 
الدراسي والبنيوي للنشاط التربوي والدراسي . 

ومفهوم النشاط كمفهوم علمي دخل إلى الفكر الفلسفي في القرن 18 على 
يد .ع . كانت » ولكنه لم يتلق مضمونه الخاص وتفسيره الكامل كمقولة إلا في 
منهجية القرن 19 بدءاً من أعمال هيغل وفيورباخ» ومن تحليل هذه الأعمال الذي 
أجراه ك. ماركس (في «أطروحات حول فيورباخ») . وينظر إليه الآن بوصفه أساساً 
منهجيا لتفسير هذه المقولة تفسيرا نفسيا. ومن الضروري في الوقت ذاته توجيه 
الانتباه إلى أن مقولة النشاط ذاتها لم تُعدبَمْدَ بصورة كافية. «لا يوجد في علم 
النفس ولا في الفلسفة تعريفات متميزة ودقيقة للنشاط . فهذا المفهوم يستخدم من 
قبل العلماء بمعاني مختلفة جداً ؛ 141 ص57]. 

ونذكر بأن في الفهم المادي- الجدلي للنشاط (رغم وجود تفسيرات أخرى 
له كالتفسير الذاتي والتفسير الموضوعي المثالبين » مثلاً». يتم التأكيد قبل كل شيء 
على طابعه المادي» ووحدة المادي والحسي فيه. وينجز النشاط في هذا الفهم من 
قبل إنسان معين- ذات أو مجموعة من الذوات أو من قبل جمع إنساني معين. 
ووجود ذات النشاط «الناشط» هو أمر في غاية الأهمية بالنسبة للتفسير النفسي لهذه 
الظاهرة . فالإنسان بوصفه ذاتاً للنشاط يخطط له وينظمه ويوجهه ويصححه. وفي 
ذات الوقت يشكل النشاط ذاته الإنسان باعتباره ذاتاً له وبوصفه شخصية. 
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ويعكس هذا الفهم لعلاقة الذات ونشاطه مبدأ وحدة الوعي والنشاط حسب ما يرى 
س .ل. روبنشتين. وينظر إلى” ذاتية النشاط (في السياق العام لظاهرة الذاتية 
حسب تقدير ف.!. سلابودجيكوف و أ. ف . بتروفسكي) كواحدة من مواصفاته 
الأساسية (س.ل. روبنشتين» ك. أ. أبولخانوفاء أ.ف. بروشلينسكي» ف.أ. 
كيلتورسكي » ف. ف. دافيدوف وآخرون). ووفقاً لتعريف أ.غ. سميرنوف فإن 
«النشاط هو منظومة متدرجة ومنتشرة ذاتيا وديناميكية من التفاعلات بين الذات 
والعالم» والتي تحصل في سياقها ولادة الشكل النفسي وتجسيده في الموضوع 
وإقامة علاقات الذات في الواقع المادي التي يتوسطها الشكل النفسي وتحويلها ' 
[15» ص 90). 

وفي التصورات الفلسفية حول النشاط (هيغل» ماركس» إلينكوف» بودين 
وغيرهم) ينظر إلى ناحيتيه : «الجسيم أو التمدية (جعل الشيء مادياً- المترجم) 
و«التجردية» اللتين تعبران عن تناقض ووحدة النفاذ المتبادل لمختلف مناحي النشاط 
المادي الإنساني . ففي التمدية تتحول القدرات الإنسانية إلي المادة وتتجسد فيها . 
وبفضل ذلك تصبح المادة شيئاً اجتماعياً وثقافياً أو إنسانياً» حسب تعبيرك. 
ماركس. والقوى الإنسانية الحقّة» إذ تصبح مادية» فإنما تتحول إلى موضوعات 
وظواهر ثقافية. ومن ثم تحصل التجردية في النشاط اللاحق» أي الكشف عن 
القوى الإنسانية الحقيقية وارتشاحها من المواد والظواهر والموضوعات. أي من 
موضوعات النشاط ذاته في هذه ال حالة . فالتجرديّة في النشاط المعرفي مخصصة في 
الأساس للتمدية اللاحقة. ويتصف النشاط الانتاجي العملي على الأغلب بالتمدية 
(عبر التجردية التي تسبقها). وإن نشاط الاتصال الاجتماعي الذي يحدد من قبل 
النشاط المشترك بين شخصين على الأقل ينجز داخل وحدة علاقات التمدية 
والتجرديّة . ففي الاتصال الشفهي الذي يعد شكلاً من أشكال ممارسة النشاط 
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الاتصالي- الاجتماعي يتولى الكلام تمدية الفكرة من أجل تجرديتها من قبل 
المستمع» بينما تتم في مجرى الإصغاء التجردية والكشف عن هذه الفكرة 
والمضمون الفكري للنص من أجل تمديته لاحقا. 

وتجدر الإشارة إلى أن بالإمكان النظر إلى هذا الوصف على أنه أساس عملية 
الاتصال. فالاتصال هو علاقة الذات الموجهة مع الواقع المحيط أثناء التتمدية 
والتجرديّة؛ وتبدو المنظومات الإشارية- المادية المحددة (ك.ك. بلاتونوف» ن. 
م. تافر) كنشاط متمد (مجسم) للمنظومة المنقولة بمثابة حوامل مادية للمعلومات في 
عمليات الاتصال؛ وتستعاد المعلومات في عمليات النشاط التجردي للمسستقبل في 
حالة ما إذاتمثل الرمز المناسب. ويعتبر فهم جوهر عمليتي التمدية والتجردية 
وتحولاتهما المتبادلة شرطا محوريا لتحليل النشاط الإنساني . 

إن ما قدمنا من معالجة لهذه المقولة يقوم على أساس نظرية النشاط التي 
وضعهاأ. ليونتيف وفهمه لنشأة هذه المقولة ومضمونها وبنيتها. وتحتل مقرل 
«النشاط» في التصور الذي وضعو أ. ن ليونتيف حول تطور النفس مكانة هامة. 
سن عدن 
ليونتيف» س.ل. روبنشتين) 

فالنشاط هو شكل من أشكال التفاعل الموجه والفععال للإنسان مع العالم 
الخارجي (الذي يشتمل على أناس آخرين) الذي يستجيب للحاجة ك «عوز» 
و«ضرورة» شيء ما يستدعيها هذا التفاعل ( س . ل. روبنشتين). والحاجة هي 
مقدمة النشاط ومصدر طاقته. غير أن الحاجة بحد ذاتها لا تحدد النشاط. فما 
يحدده هو ما يتجّه إليه» مادته. «إن مقدمة أي نشاط تتمثل في هذه الحاجة أو 
تلك . ولكن الحاجة بحد ذاتها لا تستطيع أن تحدد الاتجاه المحسوس للنشاط . وهي 
تحصل على إمكانيتها على التحديد في مادة النشاط فقط : عليها أن تجد ذاتها فيها' 
11 ص251]. فنشاط الملحَن يتجه نحو وضع مؤَلَّمَه الموسيقي» ونشاط عامل 
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الصقل أو التفريز يتجه نحو إكساب القطعة المصنعة الأشكال والمظاهر والمواصفات 
المطلوبة . ونشاط المربي يتجه نحو نقل الخبرة الثقافية الاجتماعية وتنظيم استيعاب 
الدارسين للمعلومات التي يخبرهم عنها. . إلخ . ويتجه نشاط التلميد نحو 
استيعاب هذه الخبرة . وبكلمات أخرى فإن النشاط يحدد ما تتوجه إليه الحاجة التي 
تستدعيهء أي مادته. وعلى هذا النحو تعتبر مادية النشاط إحدى أهمّ مواصفاته . 
وتبعاًلمادة النشاط فيز أنواعه ونسميها: كالنشاط التربوي» ونشاط التصميم» 
مثلاً؛ . والمادة هي إحدى العناصر الأساسية للمضمون النفسي (المادي) للنشاط 
الذي تندرج فمنه بالإضافة إليهاء الوسائل والأساليب والنائج والتتيجة. 
وسوف نتناول المضمون النفسي للنشاط وبنيته بالتفصيل من خلال مثال النشاط 
التربوي والدراسي . 

ولعل الصفة الأساسية للنشاط هي دافعيتها. ومما يسترعي الانتباه لدى 
تناولها قبل كل شيء هو اللحظة الأولية للنشاط . أي مقدمته المتمثلة في الحاجة التي 
تجد نفسها في المادة. اما أن الحاجة تجد في المادة تحديدها («تتمدى» أو اتتنجسّم" 
فيها), فإن هذه المادة تصبح دافعا للنشاط مما يحفزه عليه» [111. ص251]. 
«وهكذا فإن مفهوم النشاط مرتبط بالضرورة بمفهوم الدافع - فالنشاط لا يتم من غير 
دافع ؛[112.ص 153]. وعندئذ فإذا كانت الحاجة معرفية» مثلاء و«تجد) نفسها 
في المادة» كمضمون كتاب مشوق» فإن هذه الحاجة التي وجدت نفسها في المادة» 
أو «الحاجة المتمديّه؛ تصبح دافعاً داخلياً للنشاط . ويندرج الدافع الداخلي في بنية 
النشاط . ومن المهم هنا هو ربط هذا التتعريف بفهم س . ل. روبنشتين لدافع 
النشاط : «كل فعل ينطلق من الدافع» أي ما يخفر على فعل الشعور بأهمية شيء 
ماء الأمر الذي يخلع على هذا الفعل مغزى بالنسبة للفرد» [193, ص 188-187]. 
والمهم في هذا التعريف هو عامل الشعور الذي يمكن أن يرافق «لقاء» الحاجة بالمادة . 
ولكنه يمكن أن يغيب كحافز «مدرك» . 
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وإلى جانب الدوافع الداخلية ثمة دوافع خارجية تحفز على النشاط» 
كالدوافع الاجتماعية العريضة أو الدوافع الشخصية الضيقة» حسب ما تراه ل.1. 
بوجوفيتش [129428]. فالدافع إلى الشهرة التي تجلبها الدراسة في هذه المدرسة أو 
تلك الشانوية أو ذاك المعهدء والدوافع إلى النموء والواجب. . إلخ هي دوافع 
خارجية بالنسبة للنشاط الدراسي للتلميذ . وقد لا تكون «معروفة ومفهومة' فقط 
بل «ومؤثرة في الواقع» أيضاً. غير أن هذه الدوافع الخارجية» باعتبارها حوافز قوية 
للسلوك الاجتماعي بوجه عامء فإنها لا تضمن بحد ذاتها إدماج التلميذ في النشاط 
الدراسي الموجه نحو استيعاب المادة الدراسية . فهي لا تحدد تعاطي التلميذ مع 
المسألة الدراسية» إذ أن في هذه العملية يجب أن تدمج الدوافع المعرفية الداخلية. 
وكما أشار أ. ن. ليونتيف فالدوافع الخارجية «المفهومة» تصبح ضمن شروط معيئة 
«فعالة». فالتلميذ يحضر الدروس طاما أنه يعلم أن هذا هو ما تطلبه المدرسة 
(وبصورة أدق الدور الاجتماعي للتلميذ الذي يتقبله). ولكنه يعيد كتابة الواجب 
المنزلي عدداً من المرات بشكل متقن موضحاً لوالديه أنه يريد احصول على "امتياز» 
أو يرغب في إرضائهم أو إرضاء المعلم . وأخيراً تحين اللحظة التي يقول فيها إنه يعيد 
العمل لأنه وجد حلاً للمسألة أكثر متعة وأهمية. وهذا هو انتصار للدافع المعرفي 
الراقي والحقيقي والداخلي الموجه نحو العملية والمؤثر واقعيا. وتبعا لذلك فإننا 
وخلف أ. ن. ليونتيف سوف نسمي نشاطا «تلك العمليات التي تستجيب لحاجة 
خخاصة تناسبها بتحقيقها لهذه العلاقة أو تلك التي تربط الإنسان بالعالم»» 
«... العمليات التي تنصف من الناحية النفسية بأنها ذلك الذي تتوجه إليه هذه 
العملية بوجه عام (مادتها)؛ وتتطابق دوماً مع ذلك «الدافع» الموضوعي الذي يحفز 
الذات للقيام بذلك النشاط» [111: ص288]. ويعني هذا التعريف للنشاط أنه 
نشاط مادي ومدفوع» وأنه لا يوجد نشاط كعملية نشيطة وموجهة غير مادي وغير 
مدفوع. ولئن كانت مادة النشاط هي تلك التي يوجه نحوها هذا النشاط. فإن 
ما يعرف به الدافع هو الإجابة على سؤال : من أجل ماذا يتم هذا النشاط؟ 
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إن الخاصية التي تحدد النشاط الانساني هي الوضعية الهادفة أو التوجه نحو 
غرض معين. فهدف النشاط» والأفعال بصورة أدق, التي تدخل فيه بدايته المكملة 
والموجهة . ويتصف الهدف فى الخطة المنهجية العامة باستشراف نتيجة النشاط في 
التفكير والقيام به بمساعدة وسائل معينة . 1 

والهدف بالمعنى الأكثر عمومية؛ هو ...١‏ على العموم لبس سوى تصور 
إرادي» تصور ينبغي أن لا يظل تصوراً أو فكرة» وهو الذي يجعلني أنفذ أي 
أحَفِق بوساطة أدوات جنتمن :+ وقبل القيام بأي نشاط فإن الإنسان» كما لاحظ 
ل. فيورباخ؛ «يحمل في رأسه فكرة أو شكلاء ينفذ وفقا له ما يقوم به... »[218؛ 
ص6629]. ويميز هدف الفعل المستقبلي وخطته والتنبؤ بنتائجه الشكل الخناص 
لتفاعل الإنسان مع الواقع المحيط» ذلك لأن «الإنسان يحرك قواه الخاصة والقوى 
الطبيعية الأخرى باعتبارها السبب الذي ينبغي أن يحقق النتيجة أو الهدف اللذين 
كانا منذ بداية العملية في التصورء أي بصورة مثالية على نحو شكل أو صورة 
شيء؟ (إ. إليز). ونذكر بأن التتفاوت بين نشاط النحلة البارعة والمهندس المعماري 
المتوسط يمر عبر معيار وجود الهدف كنتيجة مستقبلية لفعل الإنسان. ومثلما هو 
معلوم فإن وضع أهداف واضحة للنشاط والسلوك وتحقيقها يوجدان في وحدة 
لا تنفصم مع تشكيل وسائل وأساليب النشاط الذي تعتبر اليد عضوه الأول وتليها 
أعضاء الكلام . 

ويرتبط الهدف من الناحية النفسية» وفقاً لما يذهب إليه أ. ن. ايونتيف» بمادة 
النشاط لأن «... وعي المغزى من الفعل يتحقق على شكل انعكاس لمادته كهدف 
مدرك. والآن فإن صلة مادة الفعل (هدفه) بما يدفع إلى النشاط (دافعه) هي أول 
ما يتكشف للذات [111. ص231]. وهكذا يتبدى هدف النشاط مرتبطا بدوافعه 
أيضاً. وتظهر هذه الصلة في نشاط الإنسان كعلاقة الدافع إلى النشاط بهدفه . غير 
أنه وقبل البحث في هذه العلاقة يجب أن نشير إلى صفة أخرى من صفات النشاطء 
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وهي الوعي . فالوعي يمكن أن ينتمي إلى ذات النشاط (وعي الذات» الانعكاس)» 
أو إلى مضمون النشاط أو عملية النشاط «... كل فعل من أفعال المعرفة الفردية 
يتطلب وعياً ذاتياًء أي معرفة غامضة للذات. ولعل بالإمكان العمل على تحويل 
هذه المعرفة الغامضة إلى معرفة جلية» أي تحويل الوعي الذاتي إلى انعكاس . وفي 
هذه الحالة تقوم الذات بتحليل المشاعر الخاصة وملاحظة تيار حياتها النفسية» 
والعمل على تبيان طابع «أنا» ه... إلخ ... وكل فعل للانعكاس هو فعل التبصر 
والفهم» [105» ص259]. 

ولدى تطبيق ذلك على وعي مضمون النشاط أقام أ. ن . ليونتيف حدوداً بين 
مفهومي «المدرك بصورة فعلية» و«الذي يبدو فقط» في الوعي . ومن أجل تحليل 
هاته الخاصية لكل نشاطء وللنشاط الدراسي بشكل خاص» فإن الموضوع الهام هو 
أن لا يدرك وبصورة فعلية سوى ذلك المضمون الذي هو مادة الفعالية الموجهة 
للذات؛ أي الذي يشغل مكاناً بنيوياً في الهدف امباشر للفعل الداخلي أو الخارجي 
في منظومة هذا النشاط أو ذاك. ويعتبر التفسير المذكور لوعي النشاط أمرا في غاية 
الأهمية بالنسبة لتحليل النشاط الدراسي للتلميذ. فتلميذ الصفوف الأولى؛ على 
سبيل المثال» لا يستطيع دوماً وبحكم تطوره أن يعكس وأن يعي بصورة فعلية 
مضمون المادة الدراسية كهدف لنشاطه . وهذا يعني أن إحدى مهمات المعلم تكمن 
في خلق الشروط لتكوين ذلك الهدف عند التلميذ بشكل تدريجي . 

وما يميز في النشاط بنيته الداخلية أو بناؤه» حيث يكون الفعل واحدة النشاط 
وخليته. والعمليات هي أساليب إنجاز هذا الفعل . ويمكن للفعل كواحدة 
مورفولوجية للنشاط أن يصبح نشاطاً مستقلاً» والعكس صحيح أيضاً أي أن 
يتحول الفعل إلى عملية» ووفقاً لما يقوله أ. ن. ليونتيف فإن الفعل هو تلك العملية 
التي لا يتطابق دافعها مع مادتها (أي مع ما هو موجه إليه) . وهو يتوضع في ذلك 
النشاط الذي يندرج ضمنه . 
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وبمثال معروف على نطاق واسع حول قراءة التلميذ للكتاب يبين 
أ.ن. ليونتيف الفرق بين النشاط والفعل .. فإذا كان الدارس يقرأ الكتاب من أجل أن 
يشبع حاجته ويتعرف على ما هو جديد «ويفهم ويستوضح عما يتحدث الكتاب» 
فإن هذه العملية يمكن أن تدعى نشاطا بكل ما تحمله هذه الكلمة من معنى دقيق 
سبقت الإشارة إليه. إنه موجه نحو محتوى الكتاب . فالمحتوى بالتحديد هو 
ما دفعه إلى قراءة الكتاب» وكان دافعاً داخلياً لهذا النشاط . وعندما ينشغل عن هذا 
النشاط» فإنه يحس بانفعالات سلبية» ويقطع نشاطه مكرهاً وهو غير راض . 
ويختلف الأمر حين يقرأ التلميذ الكتاب لمجرد أن يتقدم للامتحان فقط . وفي هذه 
الحالة فإن مادة هذه العملية -المحتوى الفكري للكتاب» ودافعه- التقدم للامتحان 
لا يتطابقان. وعلى هذا فإن تلك العملية يكن أن توصف بأنها مجرد حاصل 
مجوعة أفعال. وإذا ما انصرف التلميذ عن تلك القراءة فإنه» كقاعدة عامة» يشعر 
بالاطمئان» مما يعد دليلاً على غياب النشاط أيضاً. 

وفي هذه الحالة فإن قراءة الكتاب حين تستمر حتى ذلك الوقت الذي لا يزال 
التلميذ فيه يدرك ضرورتها من أجل التحضير للامتحان تعتبر فعلاً ليس غير. فما 
هو بحد ذاته موجه إليه (استيعاب محتوى الكتاب) ليس دافعه . إذ ليس هذا هو 
مايحمل التلميذ على القراءة» وإنما ضرورة التقدم للامتحان» كمايشير 
أ.ن. ليونتيف . وعندما يتطابق الهدف المباشر من الفعل (مادته) كالإجابة الضافية 
للتلميذ على أسئلة المعلم. مثلاًء مع الدافع. ومع حاجة التلميذ ذاته إلى مشاركة 
المعلم في فكرته (يمكن للمعلم أن يلبي هذه الحاجة). فإن فعل الإجابة هذا ينقلب 
في النشاط إلي أقوال مفصلة ومعللة وذات أهمية شخصية . وهذه هي بالتحديد 
الشروط التي تعد المقدمة الأفضل لإتقان هذا الفعل وتشكيل نشاط القراءة الاتصالي 
كمثال محسوس ٠‏ 


عالااء 


ومن المهم أيضاً أن نشير إلى فكرة أ. ن. ليونتيف حول أن الإنسان يودع 
بصورة واعية فكرة محددة في أداء كل فعل ويربطه بدافع النشاط . «وهكذا فإن أي 
فعل واع يتشكل داخل ... هذا النشاط أو ذاك الذي يحدد بنفسه خصائصه النفسية» ‏ 
71 صن 294]. ويلاحظ في الوقت ذاته أن الفعل يمكن» بل وغالباً ما يجب أن 
يصبح عملية واعية خلال التعليم . وكل عملية واعية «تتشكل في البدء كفعل»» 
ومنه تتحول إلى عملية «تتشكل في البدء كفعل»: ومنه تتحول إلى عملية . فالفعل 
الصوتي الواعئ الذي يتقنه الدارسون والمتعلق بحالة لفظ الصوت في اللغة الأجنبية 
يتحول إلى عملية «واعية»؛ حينما يدخل هذا الصموت في تركيب الكلمة والجملة 
بشكل خاص. ويري ن. أ. بيرنشتين أن العملية تصبح أسلوباً في أداء فعل لفظ 
كلمة بكاملها أو جملة في مختلف الشروط بتحولها إلى مستوى الآلية الصوتية . 

ويلاحظ ف. ب . زينجينكو وف. م. مونيبوف لدى تعليلهما ذلك المخطط 
وتقديمهما له بصورة تفصيلية أن الفعل هو عملية تخضع لتصور النتيجة التي يجب 
الحصول عليهاء أي العملية التي تخضع للهدف المدرك (أ. ن. ليونتيف) . ويهلك 
الفعل؛ فضلا عن الجانب القصدي (المثالي, الجانب العملياتي (الإجرائي) الذي 
لايتحدد من قبل الهدف بحد ذاته: وإنما بصفات الواقع الهامة وظيفياً. ويشمل 
مفهوم الصفات الهامة وظيفيا شروط الواقع وصفاته المادية . ولذا فإن المؤلفين 
يقترحون تقديم تفصيلات أكثر دقة لمخطط بنية النشاط الوظيفية؛ مدخلين فيه 
مفهوماً أصغر من «العملية1» وهو مفهوم الكتلة الوظيفية . 

ولعل كل ما تناولناه يؤكد السعة المعنوية الكبيرة لمقولة «النشاط» في صفاته 
تلك» كالذابية وا ماذية والتعالية زالتوج تجوغرض معن والذافعية من جهة 
وعلى قدرته التفسيرية الوظيفية الكبرى بفضل مركبات مضمونه النفسي (المادة» 
الوسائلء الأساليب. النتاج. النتيجة) والبنية الخنارجية التي تتضمن الأفعال 
والعمليات من جهة أخرى . 
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المدخل الشخصي -النشاطي من موقع المربي 

إن المدخل الشخصي -النشاطي بشكله الأعم وبمجموع مركباته (ولاسيما 
المركب الشخصي) يعني من موقع المعلم تنظيم وتوجيه النشاط الدراسي الموجه نحو 
غرض معين» والذي يقوم به التلميذ «في السياق العام لنشاطه الحياتي-توجيه 
الاهتمامات والخطط الحياتية والاتجاهات القيمة وفهم مغزى التعليم بالنسبة لتطوير 
المقدرة الإبداعية للشخصية»[98» ص 9] . ويعني هذا المدخل كذلك إعادة النظر من 
قبل المربي بالتفسيرات المعتادة لعملية التعليم التي ترى في الغالب الأعم أنها عبارة 
عن تزويد التلاميذ بالمعلومات وتشكيل القدرات والمهارات» أي أنها مجرد تنظيم 
لاستيعاب المادة الدراسية؛ ومخطط المعاشرة الذاتي-الموضوعيء والتفاعل بين 
المدرس وطلاب التعليم كمجموع المعارف المستوعبة فقط . 

والمدخل الشخصي -النشاطيء إذ يقترح تنظيم عملية التعليم ذاتها باعتبارها 
تنظيماً (وتوجيها) للنشاط الدراسي للمتعلمين» يعني إعادة توجيه هذه العملية نحو 
طرحهم المسائل الدراسية المحددة وحلهم لها (المسائل المعرفية والبحثية والتحويلية 
والتصميمية. . إلخ). :ومن الطبيعي أنه يتوجب على المربي في ظل هذا المدخل أن 
يقدم قائمة بأسماء المسائل والأفعال الدراسية وتدرجها وشكل تقديمها وتنظيم أداء 
هذه الأفعال من جانب المتعلمين في ظل شروط تمثلهم للأساس التوجهي لأدائها 
وخوارزميته. 

ولما كان أي نشاطء والنشاط الدراسي أيضاًء يتقدم بالحاجة» فإن السؤال 
الأساسي الذي يحتل المرتبة الأولى بالنسبة للمعلم أو المدرس الذي يطبق المدخل 
الشخصي - النشاطي لا يتمثل في تكوين الحاجة المعرفية-الدراسية والاتصالية لدى 
التلاميذ والطلاب أثناء المعاشرة معهم فحسبء بل وفي تكوين حاجتهم الدراسية 
الخاصة إلى وضع أساليب وطرائق النشاط الدراسي المعممة؛ واستيعاب المعارف 
الجديدة» وتشكيل قدرات أكثر كمالاً في كافة أوجه النشاط المدروس . 
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وبتحديد المدخل الشخصي- النشاطي لتغير طابع التعليم وموضوعه: فإنه 
يقضي بتغيير المخطط الأساس لتفاعل المعلم أو المدرس مع التلاميذ أوالطلاب 
أيضاً. وبدلاً من المخطط الشائع على نطاق واسع لتفاعلها 5 -04 , حيث أن 5 
هي المعلم أو المدرس, أي ذات التأثير والتوجيه التربويين» وأن 0 هي التلميذ أو 
الطالب» أي موضوع ذلك التأثير» يجب أن يحتل مخطط التعاون الدراسي 
الذاتي--الذاتي القائم على المساواة بين الشريكين : المعلم أو المدرس والطلاب مكانته 
في حل المسائل الدراسية المشترك الذي ينظم تعليمياً من قبل المعلم أو المدرس» 
ويقوم به التلاميذ أو الطلاب. فالوظائف الإخبارية-الرقابية أو الاختبارية التي 
يؤديها المعلم أو المدرس يجب أن تتخلى عن مكانها للوظائف التنسيقية . ولقد 
شدد ل. س . فيغوتسكي على ذلك حين قال: (إن المعلم من وجهة نظر علمية ليس 
إلا منظما للبيئة التربوية والااجتماعية» ومنظما ومراقبا لتفاعلها مع كل تلميذ» 
[46.ص 192]. , 

وكما أشار مؤلفو نظرية©1/115«المدرسة 488» فإن «المدخل إلى التلميذ 
بوصفه «موضوعاً للتعليم والتربية قد أدى في نهاية المطاف إلى اغترابه عن التعليم 
وحوله من هدف إلى وسيلة للعمل المدرسي . وفي التنيجة فقد التعليم مغزاه 
بالنسبة للتلميذ» وبدت المعارف خارجية بالنسبة لحياته الواقعية. كما أن المعلم 
الذي حرم من إمكانية وضع الأهداف التكوينية بصورة مستقلة واختيار وسائل 
ومناهج نشاطه. وجد نفسه مغترباً أيضاً عن العملية التكوينية . وقد فَقَد المعْلّم 
الإنساني من موقعه المهني» وهو شخصية التلميذ . والحقيقة أن المعلم والتلميذ تحولا 
إلى «برغيين» متغارين (مختلفي العيارات) في الآلة التكوينية» [94» ص11-10]. 
وهذا الوصف للتعليم المدرسي ينطبق إلى حد كبير على التعليم في المعاهد 
الدراسية العليا. 
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وعلى هذا النحو يتوجب على التعليم بالذات والمعاشرة التربوية ضمن 
شروط المدخل الشخصي- النشاطي أن يتم وفق مخطط 5 جم دق حيث أن 
5 هو المعلم أو المدرسء أي الإنسان الذي يوجه الاهتمام الحقيقي نحومادة 
المعاشرة ونحوه هو ذاته بإعتباره شريكا وشخصية إعلامية ثرية المحتوى بالنسبة 
للمتعلمين والجليس الممتع» وأن و5 هو التلميذ أو الطالب الذي ينظر المعلم أو 
المدرس إلى معاشرته بإعتبارها تعاونا على حل المسائل الدراسية في ظل استجابته 
المنظمة والمنسقة والمدعمة والمثيرة على نحو إيجابي . 

وهنا يتعين أن ينظم التعاون الدراسي بين المتعلمين أنفسهم في حل المسائل 
الدراسية من أجل أن تتشكل الذات الجماعية ويتحقق مبدأ الاتصال الجماعي في 
التعليم . ويمكن أن يكون هذا المبدأ مرتبطاً بالمبدأ الشالث الذي يتحقق في تعليم 
الراشدين عن طريق الدورات الدراسية» والذي يتعلق بمنهج تفعيل الإمكانيات 
الاحتياطية للشخصية» وهي» حسب ما ترىغ. أ. كيتايغوردسكاياء مبدأ التعليم 
الفردي عبر التعليم الجماعي» [85). وبكلمات أخرى ينبغي أن يطبق في العملية 
الدراسية مخطط «الذات 5,0 (المعلم» المدرس) فح .5 + و5 +ي3... ب5(التلاميذ» 
الطلاب) الذي تتشكل نتيجة له الجماعة المتفاعلة الموحدة والذات الكلية (و8) . 

المدخل الشخصي -النشاطي من موقع المتعلم 

يتطلب المدخل الشخصي-النشاطي إلى التعلم من مواقع المتعلم (لدى 
مراعاة خاصة لتنظيم التفاعل الدراسي الذاتي- الذاتي من قبل المربي بالذات) في 
المقام الأول حرية اخمتيار المتعلمين طرائق التعليم ومناهجه والكتاب المدرسي» 
وحتى شريكهم في التعليم في بعض الحالات» أي المربي . وهذا المدخل يتطلب من 
الناحية النفسية أولاً -ضمان الأمن ((]ة1ناتع5) للمظهر الشخصي للمتعلم في كافة 
المواقف الدراسية» وخلق شروط تحقيق الذات الشخصية والتقدم الشخصي» 
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ثانياً- وهذا المدخل يشكل فعالية التلميذ ذاته واستعداده للنشاط الدراسي؛ ولحل 
المسائل الإشكالية على حساب العلاقات الذاتية -الذاتية القائمة على المساواة بين 
الشركاء والثقة المتبادلة مع المربي- ثالثاً- ويقتضي المدخبل الشخصي -النشاطي إلى 
التعلّم من موقع التلميذ وحدة الدوافع الداخلية والخارجية : فالدافع الخارجي هو 
دافع الإنجاز أما الدافع الداخلي فهو الدافع المعرفي . رابعا- ويعني هذا الملدخل 
تقبل المسألة الدراسية والرضا عن حلها بالتعاون مع المتعلمين الآخرين . وهذا ما 
يعتبر أساساً ليس فقط لتطوير الإحساس بالأهلية والانتماء (الانتماء إلى مجموعة» 
أو إلى أسرة أو إلى جماعة) كمركبين من مركبات احترام الذات (77ععاو» [[56), 
بل» وإلى حد كبير» لتطوير الشعور بالثقة بالنفس كمقدمة لتحقيق الذات. ويعني 
هذا المدخل أيضاً وجوه موقف واقعي لإدماج أشكال النشاط الاتصالي 
-المهني-الاجتماعي وقواعده وأساليبه ووسائله الجديدة في النفس» أي ليس تطوير 
الأهلية المهنية للتلميذ فحسب. وإنما تطوير شخصيته بوجه عام . وهذا يعني بشكلٍ 
خاص أن على أساس تحول ما هو خارجي إلى داخلي عند التلميذ أو الطالب 
يتشكل التنظيم الذاتي والتقويم الذاتي على نحو موجه وفعال. 

ويبين ما تناولناه بجلاء ووضوح أن مشكلة المدخل الشخصي - النشاطي إلى 
التعلّم (من موقع المتعلم)؛ إضافة إلى المدخل الشخصي - النشاطي إلى التعليم (من 
موقع المربي) تطرح على الطرائق الخاصة في التدريس مجموعة من المشكلات: 
مشكلة تغيير الموقع المنتتشر للمدرس -المخبر» ومصدر المعارف. والمراقب لموقع 
الميسرء ومشكلة خلق الموقف الدراسي لانعتاق الإنسان وإزالة العوائق الاجتماعية 
التي تعيق المعاشرة التربوية . 

ويعني المدخل الشخصي - النشاطي في التعليم بوجه عام أنه في هذه العملية 
وقبل كل شيء تطرح وتحل المسألة الأساسية في التكوين والمتمثلة في خلق شروط 
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تطوير الشخصية المسجمة, والكاملة خلقياًء والفعالة اجتماعياً عبر تنشيط 
المخزونات الداخلية» والمؤهلة مهنياً» والمتطورة ذاتياً. والمركب «الشخصي» لهذا 
المدخل إنما يعني أن التعليم بأكمله يبنى مع مراعاة الخبرة الماضية للمتعلم 
وخصائصه الشخصية في التعاون الذاتي -الذاتي. وإن التعليم ينعكس عبر 
شخصي المتعلم وعبر دوافعه وتوجهاته القيمة وأهدافه وميوله وآفاقه. .إلخ. فهو 
يتقبلها ويقاس معها. 

وإن الشخصية توجد في مركز التعليم والتكوين. ومنه فالتكوين» إذ 
يتمركز حول المتعلم» وحول شخصيته» فإنه يصبح متمركزاً حول الإنسان 
(عد80مععهومه:طامة) بأهدافه ومضمونه وأشكاله تنظيمه . 

نآ 2 نا 

إن التكوين المعاصر الذي ينظر إليه كمؤسسة اجتماعية ونظام وعملية ونتيجة 
هو وحدة التعليم والتربية اللذين يطبقان المبادئ الأساسية في تبدل نموذجه من 
النموذج الإخباري والإعلامي إلى الفعالية المعرفية» المستقلة والمطورة للتلميذ. 
وتعكس اتجاهات التعليم في العملية التكوينية بحث علم النفس التربوي عن كيفية 
تحسين هذه العملية» ما يجعلها مدعوةً لضمان المدخل الشخصي- النشاطي . 
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الفصل الثاني 
اكتساب الإنسان الخبرة الفردية في العملية التكوينية 
1 - الوحدة الثنائية بين التعليم والتعلّم في العمليّة التكوينية 


التعليم : وصف عام 

لعله من الضروري التمييز في علم النفس التربوي والتربية وفن التعليم العام 
بن طرفين مترابطين في العملية التكوينية : من يعلم ويربي» ومن يتعلم» أي التعليم 
261 الذي يقوم به المربي » والتعلم (1633108) بالمعنى الواسع للكلمة الذي 
نوم به التلميذ. 

والتعليم: بالمعنى الأكشر استخداماً لهذا اللصطلح 1 يعني النقل 
01 المتسلسل والموجه للخبرة التاريخية - الاجتماعية والثقافية- 
لاجتماعية إلى إنسان (أناس) آخر ضمن شروط منظمة خصيصاً» كشروط الأسرة 
المدرسة والمعهد الدراسي العالي والجماعة . ونشير إلى أنه من موقع المتعلم غالباً 
| تثبت قدرته على اكتساب هذه الخبرة في مصطلح «القابلية للتعلّم". وتثبت نتيجة 
له العملية في مصطلح «السوية التعليمية» أو «التحصيل الدراسي». والإنسان 
ذي يشغل موقع من يعلم هو المربي . ونشاط التعليم هو نشاط المدرس . ونشاط 
) يستخدم مصطلح التعليم أيضاً بمعنى الترويض» أي بمعنى تكوين انعكاسات واستجابات معيئة لدى 


الحيوانات. 
-118- 


التدريس هو نشاط تربوي. وعند النظر في هذا النشاط تبرز مجموعة من الأسئلة 
النفسية : ما الذي يعتبر مضمون التعليم؟ كيف يترابط برنامج التعليم ومضمونه 
ومناهجه؟ كيف يتحقق في التعليم هدفه الأساسي : تطور شخصية المتعلم؟ كيف 
يتوحد التطور والتعليم والتربية. هذا وتكمن المشكلة النفسية؛ في اعتقاد 
ل. س . فيوتسكي» في الوقوف على البنية الداخلية للمواد الدراسية من وجهة نظر 
تطور الطفل وتغير هذه البنية إلى جانب مناهج التعليم المدرسي . 

مضمون التعليم ومنهجه 

تعتبر الموضوعات التالية التي صاغها ف . ف . دافيدوف [ 63 ص 163] 
منطلقات للإجابة على الأسئلة المطروحة . 

- تتم العملية التربوية - التعليمية. . . على أساس استيعاب التلاميذ 
لمضمون منظومة المواد الدراسية . 

تمثل كل مادة دراسية إسقاطاً من نوع خحما ص لهذه الصورة «الرفيعة» أو تلك 
من صور الوعي الاجتماعي (العلم؛ الفن, الأخلاق» القانون) على صفحة 
الاستيعاب. 

- البرنامج هو محور المادة الدراسية» أي أنه الوصف المنتظم والمتدرج لتلك 
المعارف والقدرات التي تخضع للاستيعاب . 

- البرنامج الذي يثبت مضمون المادة الدراسية يحدد مناهج التعليم وطابع 
الوسائل التعليمية ومواعيد التعليم. . . ٠‏ ويضع تصميماً لذلك النمط من التفكير 
الذي يتكون لدى التلاميذ أثناء استيعابهم للمادة الدراسية المقترحة . 

- من الضروري أن يعالج مضمون المواد الدراسية وفقاً لخصائص النشاط 
الدراسي وبنيته [63. 163]. 
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التعلم : وصف عام 

التعلم هو المفهوم الأعم الذي يدل على عملية اكتساب الخبرة الفردية 
ونتيجته من قبل المنظومة البيولوجية (بدءا من الكائنات الحية البسيطة حتى الإنسان 
باعتباره الشكل الأرقى من أشكال تنظيمها في ظل شروط الأرض). وإن ما يعلمه 
الإنسان نتيجة اكتسابه الموجه والواعي للخبرة التاريخية - الاجتماعية التي تنقل إليه 
والخبرة الفردية التي تتشكل على هذا الأساس يعرف بالتعلم . ولكن أغلب 
الباحثين في هذه المشكلة (!. لينغارت ٠‏ !.1. إلياسوف وغيرهما) يستخدمون 
مفهوم التعلم كمفهوم عام لتحليل وتعليل تشكل الخبرة الفردية ليس لدى الإنسان 
وحسب. بل وعند الحيوانات أيضا. يقول!. لينغارت : «التعلم بوصفه شكلا من 
أشكال نشاط الكائنات العضوية هو في جوهره واحدء ولكنه من الوجهة النشوئية 
متباين”» وله في مختلف درجات النشوء خصائص نوعية متباينة! ح115» ص 17]. 

وجهات نظر 

مشكلة التعلم هي مشكلة ما بين الفروع العلمية . ولذا فإن بالإمكان النظر 
إلى التعليم من مواقع شتى . ويعين!. لينغارت وجهات (مواقع) النظر التسع التالية 
التي يمكن أن تحدد من خلال الجدل القائم حول رسم تخومها على نحو ما يلي 
[114. ص 31-16]: 

التعلم من موقع البيولوجيا هو عملية تكيفيّة» حيث يتم تناول الوراثة والبيئة 
والتلاؤم والتنظيم (المباشر الذي يتوقف على الوراثة» وغير المباشر المرتبط بالبيئة 
المحيطة) . 

وينظر إلى التعلم من موقع الفيزيولوجيا ضمن خطة اليات الأخلاط العصبية 
لتكوين الانعكاسات الشرطية وقانونيات النشاط العصبي العالي (تمركز الكف 
والتنبيه وانتشارهماء والتحريض الايجابي والسلبي» ونقاط السيطرة) والنشاط 
التحليلي- التركيبي للدماغ . 
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وينظر إلى التعلم من موقع علم النفس كفعالية الذات» وكنشاط؛ وكعامل 
للتطور النفسي . ويتجلى التعلم في التغيرات المنظمة اللاحقة التي تطرأ على سلوك 
الإنسانء والتي يؤدي إليها. ومن هذا الموقع تكتسي الوظيفة الإخبارية للبنية 
الرمزية- الإشارية» وتكون المعنى» وما يطرأ على البنيات المعرفية والدافعية من 
تغيرات أهميةً خاصة . 

وينظر إلى التعلم من موقع علم الاجتماع باعتباره عاملاً من عوامل التنشئة 
الاجتماعية؛ وشرطاً لعلاقة الوعي الفردي والوعي الاجتماعي . ومن هذا الموقع 
يتم تناول مختلف أشكال التوجيه الاجتماعي لنظم التكوين التي يتم فيها التعلم . 

ومن موقع علم القيم والأخلاق يدرس التعلم كعملية تشكيل وتقرير مصير 
قيمة تجعل من المعايير والقواعد والقيم الاجتماعية ذاتية . 

ويمكن تناول التعلم من موقع السيبرنيطيقا كعملية إعلامية في النظام 
التعليمي الذي يتصف بالتوجيه وفق قنوات التغذيات المباشرة والراجعة» ووضع 
الاستراتيجيات والبرامج والخوارزمية وتغييرها . 

ويعتبر التعلم من موقع الفلسفة (على المستوى المعرفي) شكلاً خاصاً من 
أشكال المعرفة . وفي التعلّم تظهر وتحل التناقضات بين الموضوعي والذاتي» 
والشكل والمضمون. . إلخ . 

وينظر إلى التعلم من وجهة النظر المنطقية بوصفه أساساً لتشكل التفكير 
المنطقي ووضع الخوارزميات المعمّمة. ويعد الترتيب المنطقي للمادة الدراسية 
وتحسين تنظيم العملية جوهر الدراسة المنطقية للتعلم . 

ومن الموقع التربوي يدرس التعلم في ذلك السياق «حيث يثل التعليم 
والتربية منظومة من الشروط الموجهة نحو غرض معين» والمرغوبة من وجهة نظر 
حاجات المجتمع والتي يتوجب عليها أن تضمن نقل الخبرة الاجتماعية بصورة أكثر 
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فعالية» [115. ص28]. ومما تجدر الإشارة إلية أيضاً هو أهمية الأخد بالحسبان 
السلوك غير المتكيف واستخدام العلاج النفسي . وينظر علم النفس التربوي إلى 
التعلم في المقام الأول من موقعي علم النفس والتربية» ومع ذلك فإنه يراعي المواقع 
السوسيولوجية والسيبرنيطيقيّة والفلسفية والمنطقية . 

تعددية أوجه تعريف التعلم 

لقد كشف التحليل المنظم والمتسلسل الذي أجراه !.! . إلياسوف [79.ص 
27-5] لنظريات التعلم الأساسية بغية إظهار خصائص تنظيمه البنيوي 
واختلافات هذا التنظيم في مختلف النظريات عن تنوع تفسيرات هذه العملية 
مما تسببه قبل كل شيء التباينات في المدخل النفسي العام وفي المعالجات التي تقدم 
بها الباحئون . وحسب ماجاء به !.!. إلياسوف فإنه ينظر إلى التعلم على أنه: 
1- اكتساب المعارف والقدرات على حل المسائل المختلفة (كومينسكي)» 
2-استيعاب المعارف والقدرات وتطور العمليات المعرفية العامة (هربارت)» 
3-اكتساب المعارف والقدرات والمهارات في فروع علمية معينة (ديستيرفيغ). 
وأثناء ذلك فرق ديستيرفيغ بين التعلم والتطور, 4 - العملية الفكرية الحيوية التي 
ترتبط بتجاوز الصعوبات - نشوء الموقف الإشكالي (ديوي)» 5-العملية 
النشيطة لبناء التتشكيلات الجديدة من عناصر المضمون الحسي والفكري لدى 
المشاركة الضرورية للحركات الخارجية (ف. لاي) [79. ص9]» 6- تلقي 
المعلومات وحل المشكلات (اوشينسكي).؛ 7- العملية الفعالية لاستقلال التلميذ 
الداخلي التي تمثل الجانب الداخلي للعملية التربوية (كابتيريف)» 8- تعديل 
السلوك؛ وتغيير الاستجابات الخارجية على المنبهات المتغيرة وفقاً لمخطط 
«منبه-استجابة» (واتسون)» ووفقاً للخطط «الموقف- الاستجابة الإجابية» مع 
التعزيز الحتمى (ثورندايك» سكنر» هال)» واكتساب الخطط الجديدة ولوحات 
السلوك المعرفية في المواقف الإشكالية وفق صيغة امنبه- متغير وسيطي («متدخل؛) 
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(الشكل» اللوحة» الخطة)- الاستجابة» (تولمان)؛ 9- تمثل المعنى» أي اكتساب 
القدرة على استدعاء تلك الاستجابات عن طريق بعض المثيرات (الإشارات 
الكلامية في المقام الأول) التي تستدعى في حالة الموضوع- المثير؛ واستيعاب 
الاستجابات الوسيلية (الأداتية) أيضاً(ج. أوسفود) [79. ص 14]» 10- إعادة 
بناء البنيات السابقة للخبرة. حيث يوجد طوران - تكوين (للمرة الأولى) أشكال 
النشاط الجديدة (النجاح)» والاحتفاظ بأشكال النشاط الجديدة الناشئة واسترجاعها 
(الذاكرة) (كوفكا) 79. ص 14]: ١١‏ - مختلف أنواع اكتساب الخبرة على أسس 
ثلاثة : التدرج - القفزة» الوعي - اللاوعيء إدراك العلاقات الظاهرة والخفية 
(بياجيه) [79. ص16]. 2-تغيّر مضمون انعكاس موضوعات الواقع في ثلاثة 
أشكال متوافرة لدى المرء : الحركي- النارجي, الشكلي- الحسيء الرمزي 
(ج . برونر)؛ 13- عملية استقبال الرمز المنظمة والاحتفاظ بالمعلومات واستخدامها 
(ر. هيغني)؛ 14- نوع من النشاط الذي تتغير فيه الذات في هذا الموقف تحت تأثير 
الشروط الخارجية» وتبعا لنتائج النشاط الخاص يقوم ببناء سلوكه وعملياته على 
النحو الذي يخفض بالمعلومات الجديدة درجة عدم ثقته» ويجد الإجابة الصحيحة 
أو قاعدة السلوك الملائمة (لينغارت) [79. ص 22]. 

وفي أعمال ل. س . فيغوتسكي و أ.ن. ليونتيف و س. ل. روبئشتين يُنظر 
إلى التعلم بوصفه اكتساباً للمعلومات والقدرات والمهارات (في حين أن التطور هو 
اكتساب القدرات والخصائص الجديدة). ويعرف ب . غالبيرن التعلم بأنه 
استيعاب المعارف على أساس الأفعال التي تؤديها الذات. وفي رأي د. ب . الكونين 
وف.ف. دافيدوف فإن التعلم هو نوع خاص من النشاط الدراسي. وهوء حسب 
نظرية أ. ن. ليونتيف (إلى جانب اللعب والعمل)» نط من النشاط الدراسي الذي 
لا يحتل فترة طويلة من الزمن فحسب (حتى 16-15 سنة في الغالب)»؛ بل 
وتتشكل في مجراه كذلك شخصية التلميذ ذاتها وذكاؤه» وأنواع خاصة من 
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النشاط. كما ينظر إلى التعلم باعتباره نشاطاً متتعدد الدوافع والمدارك [205» 
ص152-140]. 

الانتقال من التعلم إلى النشاط الدراسي" 

كثيراً ما يستخدم علم النفس الروسي (ل. س . فيثفوتسكي , أ. ن ليونتيف» 
د.ب. إلكونين» ف. ف . دافيدوف» أ.ك. ماركوفا) ومن ثم في علم النفس في 
الدول الأجنبية (!. لومبشيرء !. لينغارت)»؛ إلى جانب مفهوم «التعلم» مفهوم 
«النشاط الدراسي» الذي لا تدخل في مضمونه النواحي الإجرائية (العملياتية) 
ونتائج التعلم فقط» بل وتنظيمه البنيوي» وما هورئيسي - ذاتيته أيضا. وهذا 
الانتقال إلى تعريف التعلم كنشاط دراسي يتضمن مراحل ثلاث (أ.ك. ماركوفاء 
غ. س . أبراموفا). ففي المرحلة الأولى- في نهاية خمسينيات القرن الماضي - تقدم 
د . ب . إلكونين بفرضية عامة حول بناء النشاط الدراسي وأهميته في التطور النفسي 
عند الطفل والشروع بدراسته التجريبية. وفي المرحلة الثانية تم بحث خصائص هذا 
النشاط ومركباته البنيوية . وفي المرحلة الثالثة درست تلك التشكيلات النفسية التي 
تتشكل في هذا النشاط . 

وفي الوقت الراهن يبدو النشاط الدراسي بوصفه شكلاً خاصاً من أشكال 
التعلم كموضوع خاص للتنظيم (التنظيم الذاتي) والتوجيه (التوجيه الذاتي» 
والرقابة (الرقابة الذاتية). إنه يعني النشاط «المسترجع» الذي لا تسترجع فيه المعارف 
والإمكانيات التي راكمتها الإنسانية فقطء بل وتلك القدرات التي نشأت تاريخياء 
وهي تتموضع في أساس الوعي النظري والتفكير» كالانعكاس والتحليل والتجربة 
الفكرية [63» ص 133]. (وسوف نتناول النشاط الدراسي في الجزء الرابع 
بالتفصيل) . 

ويدلل ما تناولناه على شمولية وتعددية أوجه مضمون مفهوم «التعلم»» 
وتعددية جوانب دراسته من مواقع مختلف العلوم . وهذا الوضع طبيعي ما دام 
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الإنسان هو ذات التعلم. خاصة إذا كان المقصود هو الطفل - الإنسان الذي يتكون 
ويتطور ويتشكل بكل تعقيد وتنوع المشكلات التي تدخل ضمن هذه العملية 
(الفيزيولوجية , النفسية» الاجتماعية» التربوية . . إلخ). ويشير جميع المؤلفين إلى 
أن ما يلاحظ في عملية التعلم إنما هو تلك التغيرات التي تطرأ على الذات- ففي 
المعنى الواسع للكلمة يجري تطور الذات» الأمر الذي يتوقف إلى حد بعيد على 
التعليم: أشكاله ومضمونه» وموقع انطلاق المعلم ومنظم التعدّم . فكيف يرتبط 
التعليم والتطور الذي يحدث أثناء عملية تعلم الإنسان وبصورة أدق. من خلال 
نشاطه الدراسي؟ . 
2- التعليم والتطور 

التطور 

إن الصلة بين التعليم وتطور الإنسان هي واحدة من المشكلات المركزية في 
علم النفس التربوي. ومن المهم عند بحثها ملاحظة أن : أ) التطور ذاته هو حركة 
ارتقائية تراجعيه - نشوئية معقدة تدم خلالها تغيرات تقدمية ورجعية ذكائية 
وشخصية وسلوكية ونشاطية في الإنسان ذاتية (ل. س . فيكٌوتسكي» ب.غ. 
أنانيف) » ب) لا يتوقف التطورء وخاصة الشخصيء حتى لحظة توقّف الحياة 
ذاتهاء فالتغير يلح فقط باتجاهه وشدته وطابعه ونوعيته . وتتمثل المواصفات العامة 
للتطور في اللامعكوسية والتقدم- التراجع وعدم الانتظام والاحتفاظ بما هو قديم في 
الجديدء ووحدة التغير والبقاء [14]. وتتناول ف . س . موخينا مقدمات التطور 
النفسي وشروطه وصلته بالموقع الداخلي للطفل بوصفها عوامل محددة لهذا التطور 
[146, ص56-11]. 

وعند الحديث عن الهدف الأساسي لأي نظام تكوينيء والمتمثل في تطوير 
شخصية المتعلم ينبغي التشديد في المقام الأول على واحدة من الموضوعات 
الأساسية في علم النفس التربوي المعاصرء والتي لا يعتبر التعليم بمقتضاها شرطاً 
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فحسبء بل وأساساً ووسيلة للتطور النفسي عند الإنسان وتطور شخصيته بوجه 
عام. ويعتبر السؤال عن طابع العلاقة بين التعليم والتطور جوهرياً. والإجابة على 
هذا السؤال هامة بصورة مبدئية بالنسبة لعلم النفس التربوي . 

علاقة التعليم والتطور 

ثمة وجهات نظر مختلفة في حل هذه المسألة . وتبعاً لإحداها فإن التعليم هر 
التطور(و. جيمسء !. ثوراندايك» ج. واتسون» ك. كوفكا) على الرغم من أن 
طبيعة التعليم (التعلم» التدريب) تفهم من قبل جميع هؤلاء بأشكال متفاوته . 
ووفقاً لوجهة نظر أخرى فالتعليم ليس الشروط الخارجية للنضج والتطور فقط . 
«التطور يخلق الإمكانيات» والتغليم يحققها» أو بكلمات أخرى: «التعليم يسير في 
ذيل التطور»[ 47. ص 226-225]. ويقول بياجيه: يمر تفكير الطفل بالضرورة 
عبر أطوار ومراحل معروفة بصرف النظر عمًا إذا تعلم الطفل أم لا» [مقتبسة 
من 47: ص 227]. 

وفي علم النفس الروسي يتم تأكيد وجهة النظر التي صافها 
ل . س . فيوتسكي ويشاطره فيها عدد كبير من الباحثين . ووفقاً لوجهة النظر هذه 
يلعب التسعليم والسربية دوراً حاسماً في التطور النفسي عند الطفل- يقسول 
ل. س . فيثئوتسكي : «يمكن أن يكون للتعليم عراقب بعيدة وليست عواقب قريبة 
فقط . فالتعليم قد يسير ليس خلف التطور فقط وليس قدماً بقدم معه. بل يكن أن 
يسير أمام التطور» ويرتقي به إلى حد أبعد محدثا فيه تشكيلات جديدة» 
[47»ص231]. وهذه موضوعة أساسية ليس بالنسية لعلم النفس التسربوي 
الروسي» وإنما بالنسبة لعلم النفس المعرفي عندج . برونر في الولايات اللنحدة 
الأمريكية الذي يأخذ بها. ويؤكد برونر «أن على تدريس أسس العلوم حتى ولو 
كان في المستوى الابدائي أن لا يتعقب بصورة عمياء المجرى الطبيعي للتطور 
المعرفي عند الطفل . ويمكن له أن يصبح العامل الأساسي لهذا التطور حين يتتيح 
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للتلميذ الإمكانيات المغرية التي يمكن له أن يحققها لتسريع تطوره» [34» ص364]. 
ويشرتب على أطروحة ل. س فيقوتسكي الأساسية أن التعليم والتطور يؤلفان 
وحدةء وزيادة على هذا فالتعليم» إذ يسبق التطور» فإنه يستحثه. وهو نفسه في 
الوقت ذاته يعتمدعلى التطور الواقعي . وهكذا فإن على التعليم «أن لا يتوجّه نحو 
أمس تطور الطفل» وإِا نحو غده» [47» ص251]. وتبدو هذه الموضوعة أساسيةً 
لتنظيم التعليم والتربية بوجه عام . 

إن بحث مشكلات التطور يعنى الإجابة على عدد من الأسئلة : ما هو الاتجاه 
العام في التطور النفسي للشخصية؟ وما الذي يمثل قواه المحركة؟ و ما هو الموقف 
الاجتماعي للتطور؟ وما هي الخطوط الأأساسية التي يجري فيها؟ ومن غير الممكن 
للتعليم الذي يتم حسب أي من الأنماط إلا أن يراعي هذه الحالات إذا أراد أن يكون 
موجهاً. وأن يحقق الهدف الأساسي المتمثل في تطوير شخصية المتعلم وتطويره 
النفسي . 

الاتجاه العام للتطور النفسي عند الإنسان 

إن التطورء في التعريف العلمي العام. هو الخاصية العامة للمادة والوعي . 
وهو يتصف بثلاث صفات في آن معاً: لا معكوسية ونزوعية وقانونية التغيرات التي 
تطرأ على الموضوع المتطور. ومن الملاحظ في هذا الشأن أن الزمن» أو . بصورة 
أدق» الامتداد في الزمن الذي يكشف عن نزوعية التطور هو إحدى مواصفاته 
الأساسية . وإن تعريف هيغل لاتجاه التطور ( الروح بعامة) كحركة من «المجرد إلى 
الملشخص' والذي اكتسب في أعمال ه. سبنسر قوة القانون العام» يكتسي أهمية 
على صعيد معالجحة التطور النفسي . ولقد أودع كومينسكي هذه الفكرة حول التطور 
من العام إلى الخاص في المبدأ الذي شكل أساس نظامه في التعليم» وهو مبدأ 
الامتثالية الطبيعية . ووفقاً لهذا المبدأ فإن”. . . الطبيعة تستخلص كل شيء من 
البدايات الضئيلة بحجمهاء ولكنها الجبارة بقوتها الداخلية. . . الطبيعة تبدأ 
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بنشاطها التكويني العام من الأكثر عمومية» وتنتهي بالأكثر خصوصية [مقتبسة من 
31 ص 34- 35]. 

ومن خلال تحليل القوانين العامة للتطور العقلي ربطت ن.!. جوبريكوفا هذا 
الأخمير» أي التطورء أولاً - بالتكوين المنظومي للبنيات المعرفية والخططات - 
التمثيلية المعرفية» ثانياً- بالتأكيد على أن البنية التمثيلية- المعرفية» شأنها شأن أية 
منظومة أخرى» تتطورء وبالتالي فإن التطور العقلي هو مظهر خاص من مظاهر 
العملية الشاملة للتطور. وهو يخضع لقانون من العام إلى الخاص . ونشير إلى أن 
التطور النفسيء والتطور العقلي عند الإنسان بشكل خخاص يجب أن لا يتطابق مع 
تطور الشخصية بوجه عام . «مثلما أن الشخصية والنفس غير متطابقتين على الرغم 
من أنهما توجدان في وحدة؛ فتطور الشخصية (كخاصية اجتماعية منتظمة للفرد» 
ولذات العلاقات الاجتماعية) وتطور النفس يؤلفان وحدة» ولكن ليس متطابقاً» 
[168. ص 15]. 

القوى امحركة للتطور النفسي 

إن مقولة التناقض هي» كما هو معروف, مقولة مركزية في الديالكتيك 
(و.هيقشل» ف. إنغلز). فقد نظر هيقل إلى التناقض على أنه الباعث الداخلي 
للتطور. وتندرج مقولة التناقض في عللم النفس الروسي ضمن وصف التطور 
النفسي لدى تحليل القوى المحركة له (أ. ن. ليونتيف» أ. ف. زاباروجيتس» 
س.ن. كاربوفا). وتمثئل هذه القوى مختلف ضروب التناقض: التناقض بين 
حاجات الإنسان والظروف الخارجية» بين القدرات المتطورة (الإمكانيات الجسمية 
والروحية)وأشكال النشاط القديمة» بين الحاجات التي يحدثها النشاط الجديد 
وإمكانياث (وسائل وأساليب) إشباعهاء بين متطلبات النشاط الجديدة والقدرات 
التي لم تتشكل بعد . وبشكل عام التناقضات الديالكتيكية بين الجديد والقدم . 
وبكلمات أخرى فإن التناقض بين المستسوى الذي تم بلوغه من تطور المعارف 
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والمهارات والقدرات ومنظومة الدوافع من جهة» وأنماط صلته بالبيئة المحيطة من 
جهة ثانية هو القوة المحركة للتطور النفسي عند الإنسان . 

ولقد صيغ هذا الفهم للقوى المحركة للتطور النفسي من قبل ل.س 
فينموتسكي و أ.ن. ليونتيف ود. ب إلكونين. ومن خلال ذلك عولج التطور 
النفسي من قبلهم بوصفه تغيّرا نوعيا وتقدميا في الشخصية: تتكون في سياقه 
تشكيلات غمائية بديناميات مختلفة . «ينبغي أن يفهم من التشكيلات النمائية ذاك 
النمط من بناء الشخصية ونشاطهاء وتلك التغيرات النفسية والاجتماعية التي تظهر 
للمرة الأولى في هذه المرحلة النمائية» والتي تحدد في الأساس وبشكل رئيسي وعي 
الطفل وعلاقاته بالبيئة» وحياته الداخلية والخارجية ومسار تطوره في هذه الفترة 
كلها [49 248] . 1 

ويمكن أن يجري التطور بطيئاً ومنسجماً أو عاصفاً ومندفعاً. وقد يحمل» 
حسب تعريف ل. س . فيثموتسكي. طابعاً ثورياً وأحياناً كارثياً» فالتطورات الحادة» 
واحتدام التناقضات» والمنعطفات في التطور يمكن أن تتخذ شكل الأزمة الحادة). 
وفي علم النفي تعرف خمس فترات من الأزمات حسب ما يرى ل. س. 
فيثغوتسكي . فأزمة الولادة تفصل بين الفترة الجنينية من التطور وسن المهد . وأزمة 
العام الأول تفصل بين عمر المهد وسن الطفولة المبكرة. وأزمة السنة الثالئة هي 
الانتقال من الطفولة المبكرة إلى سن ما قبل المدرسيّة . وأزمة السنة السابعة هي حلقة 
الوصل بين سن ما قبل المدرسية والسن المدرسية . وأخيراً فإن أزمة العام الثالث عشر 
تتطابق مع منعطف التطور الذي ينتقل بالإنسان من السن المدرسية إلى سن البلوغ 
[49. ص 248- 256]. وحينها فإن المخطط العام لبعض التناوب ذي الصلة 
باللحظات الثابتة والمتحولة من عملية التطور يظل دون تغيير . وهنا يكون من 
الفضروري أيضاً توجيه الانتباه إلى أن الأزمات ترتبط يالتغيرات التي تطرأ على 
شروط حياة الطفل» كانتقاله من الطفولة ما قبل المدرسية إلى الطفولة المدرسية . 
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الحالة الاجتماعية للتطور 

أدخل ل . س . فيتوتسكي مفهوماً على جانب كبير من الأهمية بالنسبة لعلم 
النفس التربوي» وهو مفهوم «الحالة الاجتماعية للتطور». وهذا المفهوم هو منظومة 
مامن علاقات الطفل والوسط الاجتماعي تحدد مضمون واتجاه عملية تطور 
وتشكل خطها المركزي المرتبط بالتشكيلات الأساسية الجديدة. ويعكس تغير هذه 
المنظومة القانون الأساسي لدينامية الأعمار. «وفقاً لهذا القانون فإن القوى التي 
تحرك تطور الطفل في هذا العمر أو ذاك تقود بالضرورة إلى نفي وتقويض أساس 
التطور لهذا العمر كله؛ محددة بالضرورة الداخلية إلغاء الحالة الاجتماعية للتطور 
ونهاية هذه المرحلة من التطورء والانتقال إلى المرحلة العمرية التالية أو الأعلى» 
[49: ص 260]. 

وفي هذا الصدد يشددل. س. فيعموتسكي طوال الوقت على أن التطور 
النفسي هو التطور الكامل للشخصية برمتها. وإن المفهوم الواسع إلى القدر الكافي 
للحالة الاجتماعية للتطور باعتباره يجسد علاقة الطفل مع الواقع الاجتماعي يحوي 
في ذاته وسيلة ممارسة هذه العلاقة» أي النشاط بعامّة» والأنواع المحددة للنشاط 
الرئيسي بخاصة. ويرى أ. ن. ليونتيف أن «أنواعاً من النشاط تعد في هذه المرحلة 
رئيسية» وتكتسي أهمية كبيرة بالنسبة للتطور اللاحق للشخصية» بينما تكون أنواع 
أخرى أقل أهمية . فبعضها يلعب دوراً رئيسياً في التطور» في حين يلعب البعض 
الآخر دورا تابعا» [111. ص 285]. 

الخطوط الأساسية للتطور النفسي 

وضمن خطة البحث المقترح سوف ننطلق من ا موضوعة المعترف بها والتي 
تذهب إلى أنه على الرغم من أن التطور يشمل شخصية الطفل برمتها بشكل عام 
فإن بالوسع تمييز بعض المخطوط الأساسية في هذه العملية . فهناك من يعتقد أنٍ 
التطور النفسي عند الطفل مثلما هو حال تطور شخصية بأكملها ؛ يتم في آن معاً 
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على الخطوط التالية: المجال المعرفي (تشكل الذكاء؛. تطور (آليات المعرفة)» البنية 
النفسية ومضمون النشاط (وضع الأهداف وتكوين الدوافع وتطور العلاقة بينهاء 
واستيعاب أساليب النشاط ووسائلة)؛ الشخصية (النزوع» التوجهات القيمة» 
الوعي الذاتي» التقوي الذاتي» التفاعل مع البيئة الاجتماعية . . إلخ). ويمكن 
لخنطوط (مناحي) تطور الطفل أن تتمثل بشكل آخر- باعتباره تطوراً لأ ) المعارف 
وأساليب النشاط» ب ) الآليات النفسية في استخدام الأساليب المستوعبة» ج ) 
الشخصية والنشاط ضمنها [43» ص 30]. 

وتبرزل. !. أ يداروثا من بين تلك الخطوط الخط اللغوي إلى جانب الخط 
العقلي وخط الشخصية [3]. والحقيقة أن في تشكل الذكاء والشخصية والنشاط 
جميعاً عند الطفل تتجلى القانونيات الأساسية لتطور النفس من مثل الاندفاع 
والتكامل والانتظام والحساسية والتعويض. وسوف ندرس بالتفصيل كلاً من 
الخطوط الثلاثة (الذكاء؛ النشاط» الشخصية) لتطور الطفل مع الإشارة إلى أنها 
ليست مجزأة في الواقع الفعلي. 

تطور الذكاء 

يعالج تطور ذكاء الطفل ومجاله المعرفي في علم النفس الروسي ضمن 
السياق العام لنظرية ل. س . فيغوتسكي في تطور الوظائف النفسية العليا. وفي 
هذه النظرية يتم التأكيد على الجوهر الاجتماعي للإنسان والطابع غير المباشر لنشاطه 
(«الأداتي»؛ الإشاري). وعلى العموم فذكاء الإنسان يتطور وفقاً للمستويات 
الأساسية التالية : من المباشر إلى غير المباشر «الأداتي - الوسيلي»» ومن العام وغير 
المجزأ إلى المميزء وفي الوقت ذاته إلى الانعكاس المعمّم (المجرد) للواقع» ومن 
اللاإرادي» العفويء, وغير المنظم إلى الإرادي . وفي مجرى تطور الذكاء عند 
الطفل تطرأ تغيرات على العمليات النفسية المعرفية ذاتها . فهي» على سبيل المثال» 
تتغير نوعياً من الأشكال اللا إرادية للتذكر إلى أشكاله الإرادية» ومن الشكل 
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الفعلي- الحسي والصوري- الحسسي إلى شكله المجرد والمنطقي- المجرد وإلى 
التفكير النظري . 

لقد تم الكشف عن تطور الذكاء كبنية تتعقّد خلال تطوز الفرد بدءاً من المرحلة 
المبكرة - تكون المستوى الحسي - الحركي من تطور الذكاء عند الطفل (0- سنتان)- 
من قبل . ج. بياجيه بصورة كاملة . فقد درس بياجيه الذكاء الذي يمثل بنية النشاط 
الذهني على أساس تطور التفكير المنطقي عند الطفل . «تمثلت المهمة المركزية 
لدراسته فى دراسة الآليات النفسية للعمليات المنطقية» والوقوف على الظهور 
التدريجي لبنيات الذكاء المنطقية الثابتة والكاملة 1501 ص20]. وتبنى دراسة 
تطور المنطق عند الطفل خلال التطور الفردي على ما يلي : 

- ينزع تطور الذكاء إلى التوازن» حيث أن هذا الأخمير هو البنية المتوازنة 
للأجزاء والكل. 

- يتخذ كل مستوى من مستويات تطور الذكاء؛ كخبرة مكتسبة» شكل 
مخططات الأفعال. 

-تتشكل البنيات العقلية الجديدة على أساس الفعل . 

- إن العلاقة بين 1) الوظائف (العمليات الدينامية ) كأساليب لتفاعل الذات 
مع البيئة : بين التنظيم والتكيف الذي يتكون من توازن الاستيعاب والتلاؤم؛ 2) 
البنيات كمنظومات عقلية تتشكل بعد الولادة اتضمن استمرارية التطور وتعاقبه 
وخصوصيته النوعية في كل مرحلة عمرية »1501 ؛ ص 23]. 

وتطور منطق التفكير في رأي ج. بياجيهء هو تطور العمليات » «وهذه 
الأفعال التي تنتقل إلى الداخل هي أفعال معكوسة ومتناسقة ضمن منظومة تخضع 
للقوانين التي تعلق بالمنظومة ككل" [173 ص 579]: حيث المعكوسية كانتقالٍ 
إلى الفعل المناقض (كالانتقال من الوصل إلى الفصل» افد ») هي المقولة 
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الأساسية. وير بناء العمليات. حسب ج. بياجيه» بأربع مراحل: من «الأفعال 
الحركية» التي تلوح في أفقها نزعة محددة إلى المعكوسية إلى المرحلة ما قبل 
العملياتية التي تتصف بمعكوسية الأفعال الحسية- الحركية فقطء إلى الأقعال 
المشخصة (الحسية) عندما «تنبت العمليات المنطقية كنتاج لتناسق أفعال الوصل 
والفصل وتنظيم وإقامة المطابقات التي تتخذ شكل المنظومات المعكوسة» [173» 
ص583]» وأخيراً إلى العمليات الشكلية «حينما يتشكل لدى الطفل منطق 
الراشد. . . القدرة على التفكير بوساطة الفرضيات» [173 »ص 587]. 

ويرتبط هذا الفهم للتطور العقلي (المنطقي) عند الطفل على أساس المذهب 
العملياتي بالتعريف الفني التعليمي العام لهذه العملية بعامة بوصفها عملية تراجعية 
- نشوئية وتقدمية» حيث يحدث على أساس تحسن وتطور النشاط التحليلي- 
التركيبي (س . ل . روبنشتين) انبناء الذكاء على نحو أكثر » وتشكل بنيته الكاملة» 
وتغير علاقة مركباته التي تستمر حتى في فترة الرشد. وفي هذه البنية تبرز بشكل 
أدق علاقات بين كل من وظائف الذكاء التي تتحد في كل واحد. وعلى هذا النحو 
فإن تغير المجال المعرفي عند الطفل الذي يتطور تحت تأثير (أو بمشاركة) الراشدين» 
والنشاط المادي- الاتصالي الذي يمارسه الطفل والتعليم» يتخذ مع العمر شكل 
التعقيد التدريجي لنشاطه الذهني وتشكل البنية الكاملة للذكاء بمركباته من مثل 
المركب الحسي- الإدراكي (الإحساسء الإدراك ) والمركب الذاكروي (التذكر» 
التفكير) ومركب الانتباه (الانتباه) حسب بغ . أنانيف [7» ص 362-348] . لقد 
بين باحثو مدرسة ب .غ. أنانيف أن بنية الذكاء تتغيير بصورة مستمرة . ففي سن 22 
حتى 25 عاما تبقى في بئية ذكاء الإنسان نواتان (حسب معطيات التحليل العاملي 
ومعامل الارتباط) تتنجذب نحوهما الارتباطات التي توحد كافة العمليات النفسية 
ودلائلها. والنواة الأولى هي النواة الذاكروية؛ أي البنية الموحدة للتذكر والتفكر. 
والنواة الثانية هي نواة الانتباه. وفي سن 35-30 عاماً تتشكل في بنية الذكاء ثلاث 
نوى : النواة الذاكروية» والنواة المنطقية» ونواة الانتباه. ويبيّن وجود نواة الانتباه أن 
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الانتباه. ويبين وجود نواة الانتباه أن نزوع الوعي وتركيزه اللذين يحددان انتباه 
الإنسان هما شرطان هامّان من شروط نشاطه العقلي . وفي العامين 35-34 تتشكل 
ضمن بنية الذكاء من جديد نواتان» ويحدث كما لو أنه «تضييق» لهاء وتتجمع 
كافة العلاقات الارتباطية حول نواتي المنطق والانتباه. 


ويتجلى تطور الذكاء بعد المرحلة الدراسية» وبشكل واضح وخاص في 
العمر الطالبي ما يدحض تماما موضوعه «الجمود النفسي » في مرحلتي الفتوة 
والرشد (!. كلا باريد) . والعمر الطالبي هو مرحلة الانبناء المعقد للذكاء (الذي 
يكون فرديا ومتنوعا جدا). ٠ايصف‏ معظم الباحثين عملية تطور الإنسان في هذا 
العمر بأنها تزايد مستمر للقدرة الوظيفية على العمل والإنتاج ودينامية الحركة 
التقدمية دونما أي انخفاض أو أزمات» بل وحتى دون استقرار للوظائف . وما 
لاريب فيه أن العمر الطالبي يتمتع بإمكانيات ضخمة للتطور ؛ ففي هذا المدى 
العمري تتوضع فترات الحساسية التي لما ينتفع بها بعد أثناء التعليم. . . وفي 
البنية المعقدة لهذه الفشرة من التطور لا تمتزج لحظات زيادة إحدى الوظائف 
(الذرى أو المثلى) مع لحظات الاستقرار فقط» بل ومع انخفاض وظائف أخرى » 
3 ص 346]. 

وحسب معطيات ب .غ. أنانيف فإن بنية الذكاء تتغيّر بشكل دينامي على 
امتداد التطور العمري وداخل العمر الطالبي ذاته. ففي عمر 21-18 سنة تتخذ 
الكوكبة الارتباطية المؤلفة من وظائف مختلفة (التذكرء التفكير» الإدراك» الانتباه) 
مظهر سلسلة صغيرة من العلاقات . بينما يتكون في عمر 25-22 سنة المركب الذي 
كان قد تشكل من قبل مع نواتي الذاكرة والانتباه. وفي العمر الطالبي يلعب عامل 
الانتباه دوراً هاماً. بيد أنه في هذه الفترة لا يشغل سوى المكان الرابع حسب عدد 
وقدرة العلاقات الارتباطية رغم ازدياد مستوى تركيزه. هذا وإن تركيز الانتباه 
لا يزداد إلا في السنة الثانية والعشرين من العمرء الأمر الذي يبرر أهمية العمل 
الموجه إلى غرض معين بالمقارنة مع تنظيم انتباه الطلاب في العملية الدراسية . 
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ويرتبط تطور التفكير ارتباطاً وثيقاً بتطور الذاكرة : تنطور الوظائف الذاكروية 
في التاسعة عشرة من العمر بصورة أسرع من الوظائف المنطقية» بينما تلاحظ في 
العشرين من العمر لوحة معاكسة. وفي السنة الثانية والعشرين تنخفض 
مؤشرات الوظيفتين. ويلاحظ في العامين 19-18 من العمر استقرار نسبي في 
الوظائف الفكرية . 

وتكتسي حقيقة أن المركب المنطقي-مركب التفكير الشفهي والمفهومي- يظل 
طوال الوقت واحداً من المركبات الرئيسية في بنية الذكاء أهمية عملية بالنسبة لعلم 
النفس التربوي . ومن اللي أن التعلم والتكوين» ولا سيما التعلم المنظم والتكوين 
الذاتي عامل قوي جدا ومؤثر على الدوام» ومؤيد للمستوى الرفيع من النشاط 
الفكري عند الإنسان وقدرته على العمل الذهني . 

ومن خلال تطور المجال المعرفي عند الطفل يتحسن مضمون وعيه ويتغير 
بصورة نوعية . وتسمح الدراسات النفسية الدلالية التي أجريت في الأعوام الأخيرة 
(!.يو. أرتيموف. ف.ف. بيترينكوء أ.غ . شميليف وغيرهم) بتصور هذا 
المضمون في شكل بعض من بنيات الواحدات المنفصلة ذات المستويات التي تظهر 
المعاني والمقولات كتجليات لها . ولعل من الملائم هنا أن نذكر مرة أخرى موضوعة 
ل. س فيغوتسكي حول أن المعنى الكلامي هو واحدة المعاشرة والتعميم. فالمعاني 
المعممة أو المقولات هي بالتحديدتكون الشكل الذاتي أو لوحة العالم في وعي كل 
إنسان. وهذه اللوحة هي لوحة فردية» وهي في ذات الوقت يمكن أن تكون واحدة 
بالنسبة للناس الذين يتطورون في ظل شروط متشابهة . «في منظومة تصورات كل 
فرد ثمة خصوصية تخصه وحده فقط» وتؤلف تجربته الفردية وتتوقف عليها. 
فصور «الوالدين الطيبين» و«الزوج المثالي أو الزوجة المثالية» تتشكل عبر المحاكاة 
المباشرة واستيعاب تجربة الأهل» ومن الكتب المقروءة وقئوات الاتصالات 
الجماهيرية» وهي تستدعي تشكل المعايير الأخلاقية و«المقاييس المثالية» التي يقبل 
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الفرد بها على تقويم ذاته وتقويم الآخرين» وتقتضي في نهاية الأمر تنظيم حياته» 
وتحدد شخصيته؛ [165» ص 39]. من هنا ينبغي الاعتراف بالأهمية الفائقة للتنظيم 
السليم لشروط حياة الطفل ونشاطه (اللعبء التعلم) والمعاشرة والتعاون معه» أي 
تشكيل البيئة التكوينية التي توائم أهداف تطور الطفل (ف. ف . روبتسوف» ف 
!. بانوف» ف. أ. ياسفين). وبكلمات أخرى ينبغي أن يقوم الراشد ذاته بتنظيم 
عملية اتتقال الخارجي والاجتماعي إلى الداخلي والنفسي ضمن خطة تشكيل 
مضمون وعي الطفل وتطور شخصيته . وتدعى هذه العملية الاستدخال أو «قلب» 
الخارجي إلى الداخلي (ل. س . فيغوتسكي. ج . بياجيه» ب. غالبيرن وغيرهم) . 
يقول فيغوتسكي : «إن كل وظيفة تظهر خلال التطور الثقافي للطفل على المسرح 
مرتين» وفي مستويين» في البداية -المستوى الاجتماعي» ثم المستوى النفسي» إنها 
تظهر بادئ الأمر بين الناس كقولة نفسية بينيق» ومن ثم داخل الطفل كمقولة نفسيةٍ 
داخلية» [48 ص145] . 

مستويات التطور العقلي 

صاغ ل. س فيغوتسكي موضوعة هامة جداً بالنسبة لعلم النفس التربوي 
حول مستوبي التطور العقلي عند الطفل : مستوى التطور الواقعي (المستوى الراهن 
من الإعداد الذي يعرف بمستوى الذكاء الذي يحدد بمساعدة المسائل التي يتمكن 
التلميذ من حلها بصورة مستقلة)» والمستوى الذي يعرف بمنطقة تطوره القريب. 
ويبلغ الطفل هذا المستوى الثاني من التطور النفسي بالتعاون مع الراشد ليس عن 
طريق المحاكاة المباشرة لأفعاله. وإنما بحل المسائل التي تقع في منطقة إمكانياته 
العقلية. يقول ل. س. فيغوتسكي : إن الإمكانية الكبيرة أو الضعيفة لانتقال 
الطفل ما يستطيع القيام به بصورة مستقلة إلى ما يمكنه القيام به بالتعاون ما هي 
إلا العرض الأشد حساسية والذي يسم دينامية تطور الطفل والنجاح في نشاطه 
العقلي . وهي تتطابق تماماً مع منطقة تطوره القريب» [47. ص 248]. وعلى أساس 
ذلك تمت صياغة مبدأ «التعليم الاستباقي» الذي يتحدد به التنظيم الفعال للتعليم 
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اموجه نحو تفعيل وتطوير النشاط الفكري عند المتعلم» وتشكيل القدرة على 
اكتساب المعارف بصورة مستقلة بالتعاون مع الراشدين والمتعلمين الآخرين؛ أي أن 
يتطور ذاتياً. ولا يقصد بالتعليم الاستباقي السبق الزمني بالنسبة للمستوى الواقعي 
من تطور الطفل فحسب. وإئما إعادة النظر بطابع التعليم ذاته أيضا. ويؤكد ل.. ف . 
زانكوف أن التسهيل غير المشروع للمادة الدراسية» والوتيرة البطيئة غير ا مسوغة 
لدراستهاء والإعادة المتكررة الرتيبة لا تستطيع» فيما يبدو» أن تساعد على التطور 
السريع للتلاميذ [72]. فالتغيرات يجب أن تكون في تعميق المادة الدراسية والحجم 
الكبير للتحليل والتعميم النظريين الذي يطور التفكير النظري عند التلاميذ . 

وتجدر الإشارة إلى أن تطور الذكاء لا يحصل بذاته» وإنا نتيجة التفاعل 
متعدد المناحي للطفل مع الناس الآخرين: في المعاشرة والنشاط» ولا سيما النشاط 
الدراسي . وتبرز استقلالية التفكير وسرعة استيعاب المادة الدراسية ورسوخهاء 
وسرعة التوجه لدى حل المسائل غير المقننة» وإمكانية التفريق بين الأساسي وغير 
الأساسي (الثانوي) والمستوى المتباين للنشاط التحليلي التركيبي وانتقادية العقل 
(ن.د. ليفيتوف» ن. أ. مينجينسكايا)» وكذا وتيرة التقدم والسرعة في تشكل 
التعميم واقتصادية التفكير (ز.!. كالميكوفاء ف. أ. كروتيتسكي) كمعايير للتطور 
العقلي والذكائي. وواضح أن المعيار الأساسي لتطور ذكاء الطفل هو القدرة على 
حل مسائل ذات أغاط مختلفة بصورة مستقلة وعلى نحو مبدع» والانتقال من 
المسائل الاسترجاعية (الاجترارية) إلى المسائل الإبداعية . ويعتبر مستوى 
الانعكاسية؛ أي درجة وعي الطفل لأفعاله ولذاته و«أنا»ه المؤشر الأساسي على 
تطور الطفل وتطور وعيه. وتصيما الانعكاسية آلية أساسية تتوسط مختلف نواحي 
تطور شخصية الطفل بما في ذلك تطور الذكاء عنده. 

تطور الشخصية 

يتم تطور الإنسان بوصفه شخصية ضمن السياق العام الدربه الحياتي" 
(س.ل. روبنشتين) الذي يعرف بأنه تاريخ «تشكل الشخصية وتطورها في 
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مجتمع ماء وتطور الإنسان بوصفه معاصراً لعهد محدد, وترباً لجيل معين». 
ويعتقد ب .غ. أنانيف أن لدرب الحياة أطواراً محددة» مرتبطة بالتغيرات التي تطرأ 
على مط الحياة ومنظومة العلاقات واللمنهج الحياتي. .إلخ. يقول: «إن أطوار 
الدرب الحياتي تترك بصماتها على المراحل العمرية لتطور الفرد إلى درجة أن بعض 
المراحل العمرية تبدو في الوقت الراهن كأطوار درب الحياة تحديداً» كالطفولة 
المبكرة والطفولة ما قبل المدرسية والطفولة المدرسية» [7» ص266]. 

وتتطور الشخصية كعملية «تنشئة اجتماعية للفرد» ضمن شروط اجتماعية 
معينة» شروط الأسرة والمحيط القريب» وفي شروط اجتماعيةوسياسية واقتصادية 
معينة للإقليم والبلد» وفي ظل التقاليد القومية والشقافية والاجتماعية 
والأنتروبولوجية لذلك الشعب الذي يعتبر مثلا له. وتلك هي ال حالة الجمعية لتطور 
الشخصية. وكما أكد ل. س . فيغوتسكي فإن في كل طور من أطوار درب الحياة 
تتكون في ذات الوقت حالات اجتماعية معيئة من التطور بإعتبارها علاقة خاصة 
تقوم بين الطفل وواقعه الاجتماعي المحيط . ويرى فيغوتسكي أن حالة التطور 
الاجتماعية «تحدد بصورة كلية وكاملة تلك الأشكال وذلك الدرب الذي إذا ما اتبعه 
الطفل فإن يكتسب خصائص جديدة للشخصية مستمداً إياها من الواقع الاجتماعي 
كمصدر أساسي للتطورء ذلك الدرب الذي يصبح فيه الاجتماعي فردياً» 
[49» ص28 - 259], 

وينظر إلى الحالة الاجتماعية للتطور التي تحتوي على منظومة العلاقات 
ومختلف مستويات التفاعل الاجتماعي وشتى أنغاط النشاط وأشكاله بوصفه 
شرطاً أساسياً لتطور الشخصية. ويمكن لهذه الحالة أن تتغير من قبل الإنسان» 
مثلما يحاول أن يغير مكانته في العالم المحيط بعد أن يعي أنها لا تتناسب 
وإمكانياته . وإذالم يحصل ذلك ينشأ تناقض مكشوف بين نمط حياة الطفل 
وإمكانياته (أ. ن . ليونتيف) . 
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وتبعاً لما يراه أ. ف . بتروفسكي فإن الحالة الاجتماعية للتطور أو بصورة 
أوسع» البيئة الاجتماعية يمكن أن تكون ثابتةً أو متغيرة تما يعني الثبات النسبي 
والتغير النسبي في تلك الوحدة الاجتماعية التي يوجد فيها الطفل أو الإنسان 
731)» ص21]. ويستدعي الدخول إلى حياة الوحدة الاجتماعية للطفل باعتبارها 
الجوهر الاجتماعي اجتياز ثلاثة أطوار : التكيف مع المعايير النافذة في تلك الوحدة» 
ومع أشكال التفاعل والنشاط» والتفرد كإشباع الحاجة الفرد في الشخصنة 
القصوى»»؛ وتكامل الشخصية في هذه الوحدة. ولئن كان التفرد يتنتصف «بالبحث 
عن الوسائل والأساليب لإبراز فرديته» لكي يزول التناقض بين هذا المسعى ونتيجة 
التكيف («أصبح مثل الجميع في الوحدة)») . فإن التكامل «يحدد بالتناقضات بين 
ميل الذات الذي تكون في الطور السابى لأن يكون مقدما بصورة مثالية بقدراته 
وميزاته التي تعد هامة في الوحدة؛ وبين حاجة الوحدة إلى قبول واستحسان 
وغرس تلك الصفات الفردية التي تصدر عن الذات وتروق لتلك الوحدة؛ 
وتتناسب مع قيمها وتساعد على نجاح النشاط المشترك. . إلخ»[167» ص122]. 
ويعتبر النشاط المشترك الذي يتحقق ضمن إطار النشاط الرئيسي والذي تفرضه 
«الحالة الاجتماعية للحسوسة للتطور التي تجري فيها حياة الطفل» (أغ . 
أسمولوف) واحداً من أهم شروط تطور الشخصية في أية حالة اجتماعية . 

ويظهر التكيف والتفرد والتكامل (حسب أ. ف . بتروفسكي) كآليات لتفاعل 
الإنسان والوحدة الاجتماعية» وكآليات لتنشئة الاجتماعية وتطوير شخصيته الذي 
يتم من خلال حل ما ينشأ خلال هذا التفاعل من تناقضات . ويرتبط تطور شخصية 
الإنسان بتشكل وعيه الذاتي وصورة «الأنا» («أنا» -التصورء «أنا»-المنظومة»)» 
وبتغيير مجال الحاجات والدوافع» والنزوع كمنظومة علاقات» وتطور الانعكاس 
الشخصي وآلية التقويم الذاتي. وتتصف جميع مناحي تطور الشخصية بالتناقض 
الداخلي وتغاير التركيب . فمن خلال مثال تغير التقويم الذاتي عند التلميذ الصغير 
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يتبين أن التغير غير متزامن في المركبات البنيوية من الناحيتين الكمية والنوعية. ولقد 
سبقت ملاحظة أن عملية التقويم الذاتي عند الطفل لا تؤدي إلى تشكل التقويم 
عنده لتكوين شخصي إلا في نهاية هذا العمر. وفي هذا الصدد» وحسب 
معطيات أ. ف . زاخاروفاء فإنه مع الزمن تتناقض في جميع أوجه النشاط كمية 
التقويمات الذاتية المبالغ فيهاء ويزداد عدد التقويمات الذاتية المخفضة ثما يدل 
على نمو العلاقة النقدية بالذات عند الأطفال. ولكن ذلك لا يزيد من ملاءمة 
التقويم الذاتي . فعدد الدارسين الذين يقومون ذواتهم بصورة ملائمة لا يربو 
على 40 - 50/ [116» ص86]. 

وعلى صعيد الشخصية يمضي تطور الطفل. مثلما هو على صعيد الذكاء» 
من لا إرادية واندفاعية وموقفية الاستجابات السلوكية والسلوك بوجه عام إلى 
إراديته وقابليته للتنظيم . وتنجلى هذه النزعة في قدرة الطفل على توجيه سلوكه 
ووضع الأهداف بصورة واعية» والبحث عن وسائل تحقيقها وإيجادها بشكل 
مقصود متجاوزا العراقيل والصعوبات . وتؤلف الإرادية والتنظيم الذاتي الخط 
المحوري لتطور ذكاء الطفل وشخصيته . وإرادية السلوك تقوم على الانتقال 
التدريجي من التنظيم الخارجي إلى التنظيم الذاتي . ومن الواضح بشكل خاص أن 
هذه النزعة تنجلى لدى تشكل الرقابة الذاتية التي تستمد من الرقابة الخارجية 
والتقوبم. وتؤخذ موضوعات علم النفس النمائي هذه دوماً بعين الاعتبار من قبل 
المعلمين المجربين عند قيامهم بتنظيم الرقابة على معارف التلاميذ وتقويمها. فمن 
الخارجي إلى الداخلي» ومن النشاط الذي ينظمه المعلم إلى تنظيمه الذاتي من قبل 
التلميذ. تلكم هي الطريق الرئيسية لتطوير الشخصية وتطورها الذاتي عند الطفل . 

لقد بينت بحوث ل. س. فيغوتسكي وأ.ن. ليونشيف ود. ب . إلكونين 
ول.!. . بوجوفيتش أن تطور الطفل كشخصية يتحدد بالتكون المتعاقب والمتسلسل 
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لتشكيلات الشخصية الجديدة. وأجرت ل.!. بوجوفيتش تحليلاً لها داخل خمس 
مراحل عمرية من تطور شخصية الطفل [30» ص 34-30]. وفي هذا الصدد تقول: 
«إن نشوء التصورات المشحونة بالانفعال والتي تحث سلوك الطفل رغم تأثيرات 
البيئة الخارجية هو التشكيلة المركزية الجديدة» أي التشكيلة الشخصية الجديدة لدى 
طفل السنة الأولى من الحسياة». وتسمي ل.!. بوجوفيتش هذه التصورات 
«التصورات الدافعة». ففعلها يحرر الطفل «من تحكم التأثيرات الخارجية». ومع أن 
الطفل ذاته لا يعي ذلك بعد إلا أنه يشرع بالتحول إلى ذات . وفي السنة الثالثة من 
العم أي في نهاية الطفولة المبكرة» "تعتبر منظومة الأنا» والحاجة التي تولدها هذه 
التشكيلة الجديدة إلى أن يفعل هو وحده هي التشكيلة المركزية الجديدة» الأمر الذي 
تعبر عنه قوتان: «أريد» واليجب». ويحدث تكون الوعي الذاتي. 

وترتبط المرحلة حتى 7 - 8 سنوات عند ل..!. بوجوفيتش مع تشكل الطفل 
ك «فرد اجتماعي». وفي هذا تقول: «تنشأ لديه الحاجة إلى موقع ونشاط ذي أهمية 
اجتماعية يضمن هذا الموقع»". وفي سنوات 14-12 تتكون «القدرة على وضع 
الهدف». أي على تحديد الأهداف الواعية ووصفها. وحتى 16-15سنة يتكون 
«الأفق الحياتي» . 

وتتطابق الفترات العمرية التي تناولتها ل. !. بوجوفيتش مع فترات أزمات 
السنة الأولى والشالئة والسابعة وسن المراهقة. ولعل الأساسي والهام بالنسبة 
للممارسة التربوية هي النتييجة التي تراعي الموضوعات التي ساقها ل. س. 
فيغوتسكي, والتي تكمن في أن من الضروري أن يراعي المربي خصائص تطور 
شخصية المتعلمين. وهذا من شأنه أن يساعد على استبعاد حدة الأزمات 
العمرية عند التلاميذ» وتفادي نشوء الإحباط (التوتر النفسيء القلق. . إلخ) 
والشدات العصبية . 
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وتكتسي المراحل المبكرة (حتى السنة السابعة) من تطور شخصية الطفل أهمية 
خاصة بالنسبة للفهم الصحيح لهذه العملية . وهذا هو «التكوين الشخصي» بالمعنى 
الخاص للكلمة» أي التشكل والتطور الفردي للشخصية . ولقد نظرت ف. س . 
موخيناء وهي من الباحثين الرواد لهذه المشكلة؛ إلى تطور الشخصية كتشكل ذي 
مستويات ومتسلسل لبنية الوعي الذائي عند الطفل . وفي هذه البنية خمس 
حلقات: الاسم الخاص والجسمء والمطالبة بالاعتراف» والهرية اشتفيةة والزمان 
النفسي والمكان الاجتماعي للشخصية. وتعتبر الهوية (التماهي) والانفصال 
وشاعلهما؛ وفق ف . س . موخيناء آليات تطور الشخصية [146 ص 97-56]. 
وتشدد موخينا على أن «القيمة ذات الأهمية العامة هي بالنسبة للمجتمع والشخصية 
بنية الوعي الذاتي الإنساني التي يشكلها الاسم الخناص» والتقويم الذاتي» 
والمطالبة بالاعتراف» وتصور الذات كممثلة لجنس معين وتصور الذات في الزمان 
(في المأضي والحاضر والمستقبل)» وتقويم الذات بالنسبة للحقوق والواجبات 
31 ص58]. وتظهر الدراسات العديدة التي أجرتها ف . س . موخينا وتلاميذها 
أن على المعلم أن يكون مهتماً بتلميذه. ويتعين عليه لدى اختيار شكل مخاطبة تلمَيّذ 
الصف الأول» ولا سيما تلميذ السادسة من العمرء أن يتذكر أن لقب (كنية) الطفل 
«ينفره» لأنه اعتاد على اسمه . وتنصح ف . س . موخينا بأن يخاطب المعلم التلاميذ 
(المنحدرين منهم من أسر غير ميسورة بشكل خاص) في بداية التعليم بأسمائهم 
دون أن يخشى تقويم أفعال الطفل بصورة إيجابية: «بيتاء أنت كدع!2؛ «ماشاء 
أنت ذكية». . إلخ. وعندما يعي الطفل ذاته صبياً أو بنتاً فإنه وبمساعدة المعلم 
والأسرة يكون موقعه الجنسي (الاجتماعي). فالصبي يجب أن يكون أقوى. وعليه 
أن يأخذ على عاتقه العناية بالبنت» كما يجب أن يوجه اهتمامه نحوها. 

وتلاحظ ف. س . موخينا بحق أن جمع الأطفال دائماً في المخاطبة العامة 
«يا أطفال» أو يا أولاد» ليس صحيحاً تماماً. ومن الضروري تأكيد وتشبيت 
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خصوصية ما يتوجب توجيه انتباه البنات إليه عند تكوين شخصية الطفل «الأنوثة» 
التماسك. الرقة» الطيبة» النظافة» الأناقة» الإنسانية» الانتباه» الشفقة...إلخ» 
والصبيان «الشجاعة؛ الحسم. المسؤولية» الشهامة:» الأمانة. .إلخ». وكم هي 
' أساسية فكرة ف . س . موخينا حول خخصائص تشكل الأفق الحياتي للطفل على 
أساس توجيه تصوراته عن نفسه ماضياً وحاضراً ومستقبلاً. ويمكن صياغة الموقع 
الحياتي لتلاميذ الصف الأول على النحو التالي : اليوم من أجل الغد. ولقد أظهرت 
دراستها أن العدد الأكبر من الأطفال يتوجه ليس إلى ماضيه» وإغا إلى مستقبله . 
وتتعلق هذه الموضوعة في المقام الأول بالتطور العادي؛ وليس بالتطور المنقوص (أي 
التطور الذي لا تشبع من خلاله تلك الحاجات كالمطالبة بالاعتراف. .إلخ). ومن 
المهم بوجه خاص أن يراعيها المعلم الذي يعمل في زمن إعادة البنيات الاجتماعية 
للمجتمعء وتغير الآراء السائدة» وأتماط السلوك في الوعي الفردي للناس» 
ولاسيما الأطفال منهم . وعلى المعلم أن يكون تصوراً متفائلاً عن المستقبل لدى 
الطفل بشكل موجهء وأن يرسخ الآفاق الحياتية الإيجابية» ويعارض النزعات إلى 
الموقف التشاؤمي والعدمي إزاء الواقع . 

ولدى وضع تصور عام حول التعليم الإنساني المطور الذي يتجه نحو تكوين 
شخصيةفعالة وقيمة (ك.د.اوشسينسكي» ل.ن. تولستوي» 
ف. أ. سوخوملينسكي» ج. كورجاك» ف. ف. دافيدوف وغيرهم كثيرون) . ولقد 
أولت ف . س . موخينا اهتماما خاصا بتكوين الموقف من الحقوق والواجبات 
السائدة في المجتمع لدى الطفل . وطرحت فكرةّموفقة حول تحويل واجبات 
الأطفال إلى حقوقهم التي اينهض» وعيها وفهمها باحترام الذات عند 
الطفل. ولنقارن المخاطبة التي ألفناها: «يجب عليكم,» يا أولاد؛ أن تجلسوا 
بهدرءاء «عليكم أن تعملوا بصورة مستقلة أثناء الدرس» بالصيغة التي اقترحتها 
' ف. س . موخخحينا: «لكم الحق» يا أولاد» في الهدوء» وفي العمل المستقل - 
فاستفيدوا من هذه الحقوق». 
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ولعل بنية الوعي الذاتي لشخصية الطفل التي وصفتها ف . س . موخينا: «أنا 
بيتياء ولد جيد» كنت وأكون وسوف أكون -لي الحق» وعلي. ...»١‏ «تمثل ذلك 
الأساس الذي يشاهد لدى كل إنسان. حيث يحظى بمضمون ثرمليء به تبعاً 
للتقاليد والتنظيم الاجتماعي من جهة وللطريق الفردي لتطور الشخصية من جهة 
أخرى» [145» ص 64]. وتتبدى مركبات هذه البنية في الوعي الذاتي لكل تلميذ» 
وتبعاً لمستوى تطوره الشخصي والعمري بطبيعة الحال. وهي تحدد موقعه بوصفه 
تلميذاً. وتحدد علاقته بالتعلم وبالمعلم والمدرسة . 
ووفقاً لايراهأ. ف . بتروفسكي فإن من الممكن أن يكون تطور الشخصية 
كوحدة للاستمرارية والانقطاع . وفي هذا الشأن يقول: «تعبر الاستمرارية في تطور 
الشخصية (كمنظومة) عن الثبات النسبي في قانونية انتقالها من طور إلى آخر في 
هذه الوحدة الاجتماعية التي تعد بالنسبة له مرجعاً. ويتصف الانقطاع بتغيراتٍ 
نوعية تولدها خصائص إدماج الشخصية ضمن شروط تاريخية معينة مرتبطة بتأثير 
العوامل التي ترجع إلى تفاعلها مع المنظومات «المجاورة»؛ وفي هذه الحالة مع 
منظومة التكوين القائمة في المجتمع» [168» ص 21]. فالحالة الاجتماعية للتطور 
برمتها تحدد تطور شخصية الإنسان الذي هر بحالاك من التكيف والتفرد والتكامل 
كأطوار كبيرة وصغيرة لهذه العملية . 
إن معالجة تطور الشخصية التي عرضت ووضعت أول ما وضعت من قبل 
علم النفس الروسي (ل. س . فيغوتسكي» أن . ليونتيف؛ ب .غ. أنانيف» أ.ف. 
بتروفسكي) تأتي ضمن سياق التصور الذي يذهب» حسب ما يقول ل.س 
فيغوتسكيء إلى أن «التطور عملية مستمرة من الحركة الذاتية التي تنصف في المقام 
الأول بالنشوء والتكون الدائمين للجديد الذي لم يكن موجوداً في المراحل 
السابقة. . . وبوحدة الاجتماعي والشخصي أثناء صعود الطفل على درجات 
التطور» [49» ص 248]. ووفقاً لرأي ل. س . فبغوتسكي ثمة معالجة أخرى للتطور 
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تجد تجسيداً لها في نظريات النشوء المبدع الذي توجهه هبة حياتية داخلية ذات 
استقلال ذاتي للشخصية التي تتطور ذاتيا على نحو موجه نحو غرض معين» 
وتوجهه إرادة تأكيد الذات والتطور الذاتي؛ [49؛ ص 248]. وإن التحليل الذي 
أجراه س . د . سميرنوف للقوى المحركة لتطور الشخصية وشروطه؛ والذي يعرض 
في النظريات الأجنبية المعروفة على نطاق واسعء يبين كيفية معالجة هذه القوى 
والشروط [202. ص 147]. 

- حسب س . فرويد فإن الرغبات الفطرية أو الغرائز» حيث يعترف 
بالرغبات البيولوجية كمصدر وحيد للطاقة النفسية» هي أساس التطور 
الفردي والشخصي . 

- حسب ك. يونغ فإن التطور هو «التفرد» باعتباره تمييزاً عن المجتمع . 
ويتمثل الهدف النهائي للتفرد في الوصول إلى أعلى نقطة من «الذات» والوحدة 
الكاملة والكلية لجميع البنيات النفسية . 

- حسب أ. آدلر فإن للإنسان منذ ولادته خاصية هي «الشعور الاجتماعي» 
الذي يدفعه للدخول إلى المجتمع » وتجاوز الشعور بالنقص الذاتي الذي ينشأ في 
الأعوام الأولى من الحياة» والظفر بالتفوق بمختلف ضروب التعويض . 

- حسب ك . هورني فإن الشعور بالقلق وانعدام الراحة ف (الخوف المتأصل) 
وما يولده من نزعة إلى الأمن . إلخ هو مصدر الطاقة الأساسي لتطور الشخصية . 

ومن الواضح أن تطور الشخصية وصيرورة الإنسان كشخصية وككائنٍ 
اجتماعي متعدد الموضوعات كثيرها إلى حدٍ ما مما يوفر إمكانية تحديد الشروط 
الداخلية والخارجية في آن معاًء «ثمة تناقضان أساسيان يحددان جوهر الإنسان 
وتطوره وتنوع صفاته الدؤهرية بائتلافاتها في مركبات موسومة» وهما:أ) 
الاغتراب عن الطبيعية والعلاقة بهاء ب) الاغتراب عن المجتمع والجماعة 
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والآخرين والعلاقة بهم» (232» ص 27]. وإن القول بتأثير كلمن شروط التطور 
بشكل مطلق هو مشكلة التجريدات النظرية والأسس المنهجية في التفسير . 

تطور الإنسان بوصفه ذاتاً للنشاط 

حينما يتطور الطفل» فإنه يتشكل أيضاً كذات للنشاط . ومنطلق هذا الموقف 
يدمثل في التأكيد على أن «التوجيه الواعي للتطور النفسي عند الطفل يتحقق في 
المقام الأول عن طريق توجيه... النشاط الرئيسي» [111» ص 306] الذي يبدو 
اللعب قبل أي شيء آخر في سن ما قبل المدرسية» والنشاط الدراسي في العمر 
المدرسي الصغير بمنزلته . وهنا يبرز سؤال عما إذا كان نشاط الطفل نفسهء والطفل 
بوصفه ذاتاًله يتغيران ويتطوران . وكما تبين دراسات د. ب. إلكونين 
وأ. ن. لونتيف فإن نشاط الطفل يتغير بصورة نوعية في سياق تطوره محدثاً -إلى 
جانب التطور العقلي وتطور الشخصية- خطأً ثالثاً على الطريق المعقد لتشكل 
الإنسان. ولاحظ د. ب. إلكونين لدي بحثه تغير الفعل المادي عند الطفل في 
الطفولة المبكرة بصورة متتابعة (بالاشتراك مع الراشد في أدائه مع ما يتضمنه ذلك 
متابعة ومحاولات) أن التغير لا يلحق با حالة الاجتماعية للتطور فقطء بل وبالفعل 
امادي ذاته . ففي اللعب والدراسة يتم نشاط الطفل على مستوى الوعي والتوجه 
الغرضي والوقوف على العلاقة الإرادية بين الدواقع والأهداف» وتعقد الجانب 
العملياتي من النشاط [238» ص 50] . 

ولعل أول ما يتشكل لدى الطفل خلال التطور هو القدرة على الوققوف 
وبشكل إرادي على العلاقة بين الدافع (الذي من أجله ينفذ النشاط) والهدف (الذي 

ينبغي الحصول عليه نتيجة النشاط) . ويتعلم الطفل التخطيط لأفعاله وتنظيمها 
وتطويعها وتنويع عمليات (أساليب) النشاط واستبدالها. . ففي اللعب الذي يتحقق 
فيه الفعل اللعبي» كالركوب على العصا كما لو كان على صهوة الحصان؛ مثلا» 
تولده الحاجة إلى القيام بالفعل مثل جميع الراشدين عن طريق فعل الاستبدال. 
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ويستدعي هذا الفعل تعيين الشبيه . وهو ما يتم مع هدف محدد يظهر فيه أسلوب 
الفعل -«امتطاء الحصان» . وفي الأفعال المادية الأكثر تعقيداً يتميز تعاقب الأفعال» 
ويتم إتقان أسلوب الفعل المعمم . وفي الألعاب التمشيلية» حيث يراعي الطفل 
قواعدالفعل» فإنه يتقبل دورا معينا ويؤديه. وتتكون لدى الطفل مهارات الرقابة 
الذاتية والتنظيم الذاتي على أساس تشكل القدرة على عكس الأهداف والأفعال 
وأساليب أدائهاء أي على أساس الانعكاس المادي . وبكلمات أخرى تتكون لدى 
الطفل بوصفه ذاتاً للنشاط خلال تطوره إمكانية التوجه الغرضي (الفرض الهادف) 
والتنظيم الذاتي والإرادة ورسم حدود أساليب الفعل بدقة من أجل حل مختلف 
المسائل في شتى المواقف الحياتية . ويكشف تحليل الموضوعات الأساسية التي تسم 
عملية تطور الطفل عن : أولاً- إن جميع الخطوط التي تحدثنا عنها هي. في واقع 
الحال» ذات ارتباط متبادل» ويتوقف بعضها على البعض الآخر. وهذا يعني أن 
تحققها معاًهو وحده الذي يؤلف ذلك التغير التقدمي الذي يمكن أن يسمى تطوراً 
نفسياً وشخصياً للإنسان بكل ما تحمله هذه الكلمة من معنى . ثانياً- التشديد على أن 
التطور يحدث تحت تأثير البيئة الاجتماعية وفي ا حالة الاجتماعية المعيّة للتطور» 
وفي موقف التعليم والتربية في المقام الأول . وهذا يرتبط بتشديد جميع موضوعات 
علم النفس التربوي التقدمي على أهمية التعليم الذي يطور ويربي بوسائل المواد 
الدراسية . ثالشاً- الإشارة إلى أن تطور الإنسان يحدث من خلال تفاعله مع 
الآخرين» وفي النشاط وفي التربية والتعليم . وهذه واحدة من أهم موضوعات علم 
النفس التربوي . 

لقد شده س. ل. روبنشتين على «أن الطفل يتطورء حين يتربى ويتعلم. 
وليس يتطور ويتربى ويتعلم . ويعني ذلك أن التربية والتعليم يندرجان ضمن عملية 
تطور الطفل ذاتهاء ولا يبنيان عليها فقط ...2 ثم (إن الصفات النفسية الشخصية 
للطفل» وقدراته وخمصائص طبعه ... إلخ لا تظهر فحسبء بل إنها تتكون في 
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مجرى النشاط الذاتي للطفل ٠...‏ [193 ص 192]. من هنا نستخلص الأطروحة 
السيكولوجية حول ضرورة التنظيم الخاص لتعلم التلميذ باعتباره نشاطه الدراسي» 
الأمر الذي سوف نتناوله في الأقسام التالية من الكتاب . 


3 - التعليم المطور في نظام التكوين الروسي 

التطور من خلال التعليم 

في الثلاثينيات من القرن الماضي صاغ ل. س . فيغوتسكي أحد المبادئ 
الفكرية الأساسية في التعليم المعاصر : «التعليم لا يقتفي أثر التطور» وإنما يقوده 
وراءه». ولئن كان الجزء الأول من هذا المبدأ يشبت الارتباط بين التطور النفسي 
والتعليم» فإن الجزء الثاني يقتفي الإجابة على السؤال: كيف يقود التعليم التطورء 
وما هي الآليات النفسية التي تضمن هذا الدور الذي يلعبه التعليم. وفي هذا 
الصدد أشار ل. س . فيغوتسكي إلى أن تطور الطفل «... يكتسي طابعاً داخلياً مما 
يعني أن هذا هو عملية واحدة تندمج فيها تأثيرات النضج والتعليم سوية» [46: ص 
6.. ولقد أرست دراسات ل. س . فيغوتسكي نفسه ود. ب . إلكونين وف. ف. 
دافيدوف الأسس النفسية لوضع تصور كامل حول التعليم المطور يعكس الأقانيم 
الأربعة لإلحاق الطفل بالعالم بصورة فعالة: الدخول إلى عالم الطبيعة؛ وعالم 
الثقافة الإنسانية العامة» وعالم الآخرين ذوي الشأن. وكذا تطوير الوعي الذاتي 
عند الطفل [169]. 

وفي الوقت الحاضر أعد وبشكل منتظم اتجاهان أساسيان في التعليم المطور: 
اتجاه ف . ف . دافيدوف واتجاه ل. ف: زانكوف . وإذا كان الاتجاه الأول يقوم على 
موضوعات ل. س . فيغوتسكي ود. ب . إلكونين وأ. ن. ليونتيف, فإن الاتجاه 
الثاني هو خخبرة جميع المنجزات التربوية والنفسية التي عاصرها ل. ف . زانكوف 
وأدركها بشكل نقدي ونقحها بصورة مبدعة . وبقدر كاف من الريبة قوم 
ل. ف. زانكوف نفسه هذه التجربة في بداية الإعداد لمنظومته التجريبية وعند 
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الانتهاء منها. ورأى أن إمكانيات الاعتماد على انجازات التربية وعلم النفس لم 
تتسع إلى الحد الذي تكون فيه ملحوظة بالمقارنة مع الفترة السابقة . 

لتعليم المطور حسب نظام زانكوف 

يوجه ل. ف . زانكوف لدى طرحه مهمة التطوير السريع للتلاميذ نظرة 
تقويمية انتقادية إلى التسهيل غير المشروع من وجهة نظره للمادة الدراسية» والوتيرة 
البطيئة غير المسوغة لدراستها وإعادتها الرتيبة [72]. ويجد زانكوف أن المادة 
الدراسية تتصف في نفس الوقت «بقلة المعلومات النظرية وطابعها السطحي 
وإخضاعها إلى التلقيح ضد المهارات». ولعل أول ما يوجه التعليم نحوه» في 
اعت قادل. ف. زانكوف, هو تجاوز تلك النقائص في التعليم . ويقوم النظام 
التجريبي للتعليم المطور الذي وضعه ل. ف . زانكوف على المبادئ التالية: 

- مبدأ التعليم على مستوى عال من الصعوبة . ويقتضي تطبيق هذا المبدأ 
الالتزام ببقاييس الصعوبة» وتجاوز العقبات» والتبصر في الارتباط المتبادل 
للظواهر المدروسة وتنظيمها (يمكن أن يكون مضمون هذا المبدأ مناسباً للإشكالية 
في التعليم) . 

- مبدأ الدور الريادي للمعارف النظرية : ووفقاً لهذا المبدأ يعتبر إتقان المفاهيم 
والعلاقات والارتباطات داخل المادة الدراسية وبين المواد الدراسية ليس أقل أهمية 
من اكتساب المهارات (يمكن أن يكون مضمون هذا المبدأ متناسباً مع أهمية فهم المبدأ 
العام للفعل) . 

- مبدأ وعي التلاميذ لتعلمهم الذاتي. ويوجه هذا المبدأ التعليم نحو تطوير 
الانعكاس ووعي النفس بالنفس كذات للتعلم (يمكن أن يكون مضمون هذا المبدأ 
متناسباً مع تطوير الانعكاس الشخصي والتنظيم الذاتي) . 
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- مبدأ العمل على تطوير جميع الدارسين . وتبعاً لهذا المبدأ ينبغي مراعاة 
الخنصائص الفردية . فعلى التعليم أن يطور الجميع» ذلك لأن «التطور هو نتاج 
التعليم» (يمكن أن يكون مضمون هذا المبدأ متناسباً مع أنسنة العملية التكوينية) . 

وتدمثل الخصائص المميزة لنظام ل. ف . زانكوف في التوجه نحو التطوير 
العالي والعام للتلاميذ (وهذه هي الميزة المحورية للنظام) والممستوى العالي من 
الصعوبة التي يجري بها التعليم» والوتيرة السريعة لسير المادة الدراسية والزيادة 
الحادة للشقل النوعي للمعارف النظرية . إن نظام التعليم هذا يطور تفكير الدارسين 
والمجال الدافعي لديهم» ويعلم فهم المعنى العام والكشف عنه» والمحتوى الأساسي 
لمايقراً. 

وفي عمل !.!. أرغينسكايا ون.يا. دميترييما وأ. ف . بولياكوفاو ز.!. 
رومانوفسكايا وغيرهن المعنون «نعلم وفق نظام ل. ف . زاتكوف» (1991) عرض 
للنظام الكامل للتعليم الذي يقوم على المبادئ التي أرساها ل. ف . زانكوف . ويشار 
في هذا الشأن إلى أن من الواجب أن يكون هناك في بداية التعليم» وأثناء تعليم 
القراءة في الصفوف الأولى؛ مثلاء اشعور انفعالي-جمالي كلي". فكلية الشكل 
المتكون, وكلية الإدراك» وكلية فهم النص أساسا ونقطة انطلاق للتعميق والتمييز 
اللاحقين لمواد الاستيعاب. 

التعليم المطور حسب نظام دافيدوف 

يعارض نظام التعليم المطور عند ف . ف . دافيدوف نظام التعليم القائم في 
المقام الأول بالاتجاه المبدئي للمعرفة ونشاط التلاميذ المعرفي . ومعروف أن التعليم 
القائم ينجه في الغالب الأعم من الخاص والمحسوس والفردي إلى العام والمجرد 
والكليء ومن الحالة والواقعة إلى المنظومة» ومن الظاهرة إلى الجوهر. ويسمي 
ف. ف . دافيدوف تفكير الطفل الذي يتطور في مجرى ذلك التعليم التفكير الخّري 
(الإمبيريقي). وفي السياق النظري العام لأعمال ل. س . فيغوتسكي 
ود. ب . إلكونين طرح ف. ف. دافيدوف سؤالاً حول إمكانية الإعداد النظري 
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لنظام تعليمي جديد باتجاه معاكس للاتجاه التقليدي : من العام إلى الخاص» ومن 
المجرد إلى المحسوس» ومن المنظومة إلى الفردي . ويسمي ف . ف . دافيدوف تفكير 
الطفل الذي يتطور خلال هذا التعليم التفكير النظريء والتعليم ذاته -التعليم 
المطور. وقد اعتمد ف. ف . دافيدوف في ذلك على المنطلقات النظرية لكل من 
ل . س . فيغوتسكي ود. ب . إلكونين التي تتعلق بأن الأهمية الأساسية للتعليم على 
صعيد التطور العقلي يتم التعبير عنها في المقام الأول من خلال مضمون المعارف 
المستوعبة (د. ب . إلكونين) الذي تعتبر مناهج (أو أساليب) تنظيم التعليم من 
مشتقاته . 

ويسوق ف. ف . دافيدوف ستة فروقات أساسية بين المعرفة الخبْرية والمعرفة 
النظرية (حيث أن مصطاح «المعرفة» هو مصطلح عام بالنسبة ل «التجريد» 
و«التعميم» و«المفهوم» [63) ص 130-129]. 

المعرفة الإمبيريقية (الخبرية) المعرفة النظرية 
1 - تشكل المعارف الخبرية من خلال 1- تظهر المعارف النظرية لدى تحليل دور 
يي لي 
وفي النتيجة تتميز الصفات العامة . 9 , 


التكوينية الأساس الأولي لكافة مظاهر 

2 - عند المقارنة يتم تمييز مجموعة معينة المنظومة . 
ا ت التي تنتمي إلى فئة 
ا لتي تندمي إلى فكةر 2 - في مجرى التحليل تتكشف العلاقة 

: ادم 0 
محددة (على أساس الصفة العامة الأولية تكوينياً؛ والأساس العام وجوهر 
الصورية» دون الكشف عن ارتباطها المنظومة الكلية . 
الداخلي) . 


3 - تعكس المعرفة التي تنشأ على أساس 
3 - تعكس المعرفة التي تعدمد على التحويل الذهني للموضوعات علاقاتها 
الملاحفلة ف "تور الموضوع صنفايه وصلاتها الداخلية «متسجاوزةً» حدود 
الخارجية:: التصور. 

اكد 


4 تشع افيه السوزية خلن قم 4 - تبت صلة العلاقة العمومية 


الموجودة بشكل واقعى للمنظومة الكلية 
المساواة مع الصفة الخاصة والفردية . 2 ا 
مع مظاهرها المختلفة بوصفها صلة 
ل بالفردي ‏ 
5 - تكمن عملية جعل المعارف في انتقاء العمومي بالفردي 
5 - يكمن جعل المسارف حسية في 
الايضاحات والأمثلة التي تدخل في هذه استسخلاص وتبيان المظاهر الخاصة 
الفئة من الموضوعات . والفردية للأساس العمومي للمنظومة 
الكلية. 
6 - تعتبر الكلمات -المصطلحات وسيلة 6 - يتم التعبير عن المعارف في أساليب 
يت لازت النشاط العقلي. ومن ثم بالوسائل 


الإشارية - الرمزية . 
ويقدم ف. ف. دافيدوف وصفاً للمعرفة النظرية التي يتم الحصول عليها 
نتيجة التجريد والتعميم الجامعين . وهذه المعرفة تؤلف أساس التعليم المطور. 
ويشدد على أهمية فعل التحليل الذهني (والتركيب بالتالي»؛ وليس فقط المقارنة 
والتحليل على الأساس التكويني الأولي وارتباط جصيع الصفات لإظهار 
واستدراج الأسلوب المعمم في النشاط الذهني . وثمة ميزة أخرى للمعرفة النظرية 
لاتقل أهمية عن تلك. وتكمن في أن لدى تشكلها تتكشف وتتثبت صلة العمومي 
بالفردي والارتباطات داخل المنظومة الكلية وفهم جوهرهاء مما يستدعي نشاطاً 
ذهنياً فعالاً (وليس تصوراً فقط). وتكمن الميزة الثالثة التي ينبغي الإشارة إليها في 
شكل وجود المعرفة النظرية . وهذا الشكل» في نظرية ف.ف. دافيدوف»؛ هوء 

قبل كل شيء أساليب النشاط العقلي» وأساليب الأفعال المعممة. 
ويقام هذا الفهم للمعرفة النظرية والاتجاه الأساسي في التعليم بوصفه انتقالاً 
أو صعوداً من المجرد إلى المحسوس على تفسير سيكولوجي خخاص آخر لمبادئ فن 
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التعليم القائمة . فبعد أن بحث ف . ف . دافيدوف مبادئ فن التعليم العامة المتمثلة 
في الوعي والحمسية والتسلسل وسهولة المنال والعلمية يؤكد على طبيعة نفسية 
وتربوية خاصة أخرى لها [61]. 

أولاً- يتحول مبدأ التسلسل إلى مبدأ التباين النوعي لمراحل التعليم التي 
تتناسب كل واحدة منها مع المراحل المختلفة للتطور النفسي . ثانياً- يتحول مبدأ 
سهولة المنال إلى مبدأ التعليم المطور تمتلئأ مضموناً جديداء «عندما يمكن وبصورة. 
طبيعية توجيه وتائر التطور ومحتواه عن طريق تنظيم التأثير التعليمي». ثالثاً-يحمل 
مبدأ الوعي مضموناً جديداباعتباره مبدأ النشاط . وأثناء ذلك لا يتلقى التلاميذ 
المعلومات بصورة جاهزة» بل من خلال استيضاح شروط نشأتها والوقوف عليها 
بوصفهما أسلوبين من أساليب النشاط . وهذا المبدأ الغالث أصبح أساساً 
(ف. ف. دافيدوف» ف. ف. روبتسوف) لتشكيل نوذج جديد من التعليم كمحول 
ومسترجع لنشاط المتعلمين. رابعاً- ويثبت ف . ف . دافيدوف مبدأ الحسية باعتباره 
مبدًالمادية. وعند تطبيق هذا المبدأ فإن على المتعلم أن يظهر المادة- الموضوع 
وينصوره على صورة نموذج . وهذه خاصية جوهرية لنشاط التعليم ا لتحول 
-المسترجع حينما يحتل التصور المدمذج والإشاري-الرمزي لسيره ولنتيجته 
مكانة هامة. 

وينبغي أن يعلد التعليم المطور في النشاط الدراسي على أساس استيعاب 
مضمون المواد الدراسية تبعا لبئية هذا النشاط وخصائصه. ويصوغ 
ف. ف . دافيدوف الموضوعات الأساسية التي لا تصف مضمون المواد الدراسية 
فحسب, بل وتلك القدرات التي يجب أن تتكون لدى الدارسين أثناء استيعاب هذه 
المواد في النشاط الدراسي : 
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«1- إن استيعاب المعارف التي تحمل طابعاً عاماً ومجرداً يسبق تعرف 
الدارسين على المعارف الأكثر خصوصية وحسية . ويتوصل الدارسون إلى هذه 
الأخيرة من العام والمجرد كأساس وحيد لها . 

2- إن المعارف التي تكون مادة دراسية معيئنة أو أقسامها الرئيسة:. إثما 
يستوعبها الدارسون من خلال تحليل شروط نشأتها والتي تصبح بفضلها ضرورية . 

3- عند إبراز مصادر موضوعات هذه المعارف أو تلك يتعين على الدارسين 
أن يتمكنوا قبل كل شيء من الكشف في المعلومات الدراسية عن العلاقة الجوهرية 
العامة والأولية من الناحية التكوينية» والتي تحدد مضمون موضوع هذه المعارف 
وبليته . 

4- يسترجع الدارسون هذه العلاقة في نماذج مادية أو تخطيطية أو حرفية 
تسمح بدراسة صفاتها في صورتها الخالصة . 

5- على الدارسين أن يتمكنوا من تعيين العلاقة الأولية من الناحية التكوينية 
للموضوع المدروس ضمن منظومة المعارف الخاصة به التي تحتفظ» إلى جانب 
ذلكء» بتلك الوحدة التي تضمن الانتقال الذهني من العام إلى الخاص وبالعكس . 

6- على الدارسين أن يتمكنوا من الانتقال من أداء الأفعال على المستوى 
الذهني إلى أدائها على المستوى الخارجي وبالعكس» [63. ص164]. 

لقد لاقى التعليم المطور حسب نظام د. ب . إلكونين وف. ف. دافيدوف 
الذي تغلغل في ممارسة التعليم المدرسي شرحاً شمل مناحيه كافة» وذلك في أعمال 
ل..!. أيدارثا وأ.ك. ماركوفا وف. ف . روبتسوف وأ. ز. زاك وف. ف . ريبكين 


وم.م. رازوموفسكايا وغ .غ . غرانيك وغيرهم . وتجسدت فكرة التعليم المطور 
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ذاتها بإيجاز في أنظمة التعليم التجريبية لكل من د. ن. بوغويا فلنسكي وس . ف 
جويكوف وم. ف . كوسيلوفا وإ.يا. كابولونوفيتش وب .!. خايف المزيد من 
التفصيل انظر 231]» وكذلك في أعمال ت. ف. نيكراسوفا وغ.ن. كودينا 
ور.غ. ميلرود وآخمرين» وفي «النموذج الجديد للتكوين العام -الايكولوجيا 
والديالكتيك» الذي تقدم به ل. ف . تاراسوف» تستخدم أيضاء في الجوهره المبادئ 
الأساسية للتعليم المطور التي وضعها د. ب . إلكونين وف. ف. دافيدوف . ويدلل 
ذلك كله على أن التعليم المطور هوء في الواقع» توجيه المعلم للتطور النفسي عند 
التلميذ من خلال ما يتمتع به من إمكانيات كامنة وآفاق التغلغل الواسع في الممارسة 
العملية للتعليم . 
2 نا 2 

إن اكتساب الإنسان للخبرة الفردية في المحيط الاجتماعي وفي مؤسسات 
التكوين الخاصة هو نتيجة التفاعل المعقد بين التطور والتعليم والتربية» حيث أن 
التطور هو الهدف النهائي للتعليم؛ بينما يعتبر التعليم نفسه (مع التربية) شرطاً 
وأساساً للتطور الذي له مسجوياته وخطوطه واتجاهاته . وإن التعليم المطور هو 
التطبيق المثمر لمبدأ التعليم الذي يسبق التطورء حسب ما يراه ل. س . فيغوتسكي . 
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المماد الثالث 


المربي والتلاميذ- ذوات العمليّة التكوينية 


العالم العظيم وتلميذ المدرسة الابتدائية يقفان على 
سم واجد. ولوأنهها على طرفي فيض -سلّم تطور 
الشخصية وكمالها. أحدهما في ذروتهء والآخر في 
الدرك الأسفل منه. . . ولكن هذا وذاك يعملان على 
السواء -بعقليهما يتعلمان. كل بطريقته الخاصة. فهما 
عاملان في حقل واححد. مع أنهما في طرفين 
مختلفين منه. 


ب. ف. كابتيريف 


مقالات في فن التعليم --نظرية التكوين 
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الفصل الأول 
ذوات العملية التكوينية 
1- مقولة الذات 


وصف عام للقولة الذات 

إن مقولة الذات؛. كما هو معروف» هي واحدة من المقولات المركزية في 
الفلسفة؛ وخاصة في الأنتولوجيا (أرسطوء ديكارت» كانت هيغل). وهي 
تسترعي اهتماماً كبيراً في علم النفس المعاصر (س . ل . روبنشتين» ك. أ. أبولنانوفا 
-سلافسكاياء أ. ب . بروشلينسكي» ف. أ. ليكتورسكي). وكما يلاحظ س.ل. 
روبنشتين فإن «المهمة الأساسية للفلسفة (الانتولوجيا)... هي مهمة الكشف عن 
ذوات الأشكال المختلفة وأسساليب الوجسود وشتى أشكال الحركة» 
[193: ص 275]. من هنا تصبح مهمة الكشف عن ذوات النشاط وتعريفها هي أحد 
أهم أشكال الحركة . ويتوضع تحليل ذوات النشاط التكويني الذي يتضمن شكلين 
من ارتباطاته المنبادلة -التربوي والتعليمي» في سياق المهمة الفلسفية العامة 
والتربوية المحددة سواء بسواء. 

ماهي مواصفات الذات من موقع فلسفي عام؟ سوف نعسرض هذه 
المواصفات وفق رؤية س . ل. روبنشتين ٠‏ 

أولاً- توجد مقولة الذات دوماً مع مقولة الموضوع. وتحت تأثير ذلك يغبت 
س .ل. روبئشتين جانبين يرتبط كل منهما بالآخر في معرفة الوجود» وفي 
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«الكشف عن الوجود للمعرفة»؛ وبصدد علاقة «الوجود الذي يعرف" بالإنسان 
العارف: «1) الوجود كواقع موضوعي» وكموضوع للوعي من جانب الإنسان» 
2 الإنسان كذات» وكعارف ومكتشف للوجود الذي يمارس عليه وعيه الذاتي» 
١ .]326 193[‏ 

ثانياً- الذات العارفة؛ أو «ذات المعرفة العلمية -هى ذات اجتماعية تعى 
الويتوه الذي يحرف م يلها فى سور من شكلة بازنتتي والعستمامياً 
[193: ص326]. وهنا تجدر الإشارة إلى مدأ أ. ن. ليونشيف عن أن التناقض بين 
الذاتي والموضوعي بوجه عام ليس تناقضاً مطلقاً. يقول أ. ن. ليونشيف: ١ينجم‏ 
تناقضهما عن التطور وعلى كامل امتداده تظل التحولات المتبادلة بينهما والتي 
تقضي على ما لهما من «أحادية الجانب»» [111» ص157]. 

ثالثاً- يمكن أن توجد الذات الاجتماعية وتنحقق في النشاط. وفي وجود 
الفرد أيضا. 

رابعاً- عند البحث في مشكلة علاقة «الأنا' والإنسان الآخر يوجه س. ل. 
روبنشتين الانتباه نحو أن «الأنا» تقتضي نشاطاً ماء وعلى العكس «فإن النشاط 
الإرادي والموجه والمنظم بصورة واعية يستدعي بالضرورة شخصاً فاعلاً» وذاتاً لهذا 
النشاط ء أي «أنا» الفرد المعني» [193» ص 334]. وهذا الوضع يتبدى كواحدة 
من الخصائص الأساسية ليس للذات فقطء بل وللنشاط ذاته. 

خامساً- والذات هي الشخص الفاعل بصورة واعية والذي يعتبر وعيه 
الذاتي : «وعي النفس بالنفس بوصفها الكائن الذي بعي العالم ويغيره وباعتبارها 
ذاتاً وشخصاً فاعلاً من خلال نشاطه -العملي والنظريء وذاتاً لنشاط الوعي ضمناً» 
[193» ص335]. ويتخذ هذا التعريف شكل الحكمة «الإنسان بوصفه ذات الحياة؟ . 

سادساً- تعرف كل ذات مشخصة عبر علاقتها بالذات الأخرى (كما أشار 
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إلى ذلك أ. سميث وك . ماركس في نظرية المرآة التي يشكل الإنسان بطرس وفقها 
تقويه الذاتي حين ينظر إلى بافل وكأنه ينظر إلى مرآة آخذاً تقويمه بالحسبان) . 

سابعاً- إن كلمة «أنا» بتمثيلها الفردية والعمومية» هى ذات جماعية . «بما أن 
الأناء كل أناء هي أنااعمومية» فإنها ذات جماعيه» وهي اتتلاف الذوات» 
١‏ جمهورية الذوات» واثتدلاف الشخصيات . وهذه «الأنا» هي «النحن» في واقع 
الحال» [193» ص1337. 

وتكمن الخاصية الثامنة في أن ذات النشاط تتشكل وتتكون في هذا النشاط 
الذي تتمكن تجرديته من إظهار وتحديد الذات نفسها. ووفقاًلماقاله 
س . ل. روبئشتين فإن الذات لا تكشف ولا تتجلى في أعمالها وفي وقائع نشاطها 
الذاتي الإبداعي فقطء بل وإنها تتكون وتتحدد فيها أيضاً. ولذا فإن بالإمكان تحديد 
ما يكون عليه حالها من خلال ما تقوم به؛ إذ باتجاه نشاطها يمكن تحديدها وتكوينها. 
وليس ثمة إمكانية للاعتماد على هذا سوى إمكانية التربية التي هي أقل ما يقال عنها 
إنها من طراز رفيع" [مقتبسة من» 35 ص 16]. 

ونشير أيضاً إلى خاصية تاسعة للذات . وتستخلص هذه الخاصية من التحليل 
المعرفي والنفسي على نحو خاص لعملية الانعكاس» ومقولة الشكل «الذاتي» 
(أ.ن. ليونتيف). وتبعاً لما يقوله أ. ن. ليونتيف فإن معرفة الواقع وانعكاسه توجد 
هناك في الواقع ذات نشيطة («متحيزة») تنمذج الموضوع وارتباطاته. واعتمادا على 
الأطروحة السيكولوجية العامة حول توقف النشاط على دوافع الذات وانفعالاتها 
وحالاتهاء أدخل أ.ن. لونتيف مفهوم «تحيز» الانعكاس كنشاط له تابع للذات 
٠ 122[‏ ص126-125]. 

ومن المهم أن نشير إلى ناج . بياجيهء حين تناول مفهوم الذات من مواقع 
أخرى -عملياتية-» نظر إلى الفعالية أيضاً كواحدة من خصائصها الرئيسية. «إنه 
يشدد بح على أن الذات كالموضوع الذي لا "يعطى» للذات بصورة جاهزة» وإئما 
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يُستعاد من قبلها في بنية المعرفة كما لو أنه «يبنى» من قبلها من أجل ذاتهاء فإنها هي 
أيضاً لا تعطى» لذاتها بكل ما لها من بنيات داخلية . وهي» إذ تنظم الموضوع من 
أجل ذاتهاء فإنها تقيم عملياتها الخاصة؛ أي أنها تبعل من ذاتها واقعاً من أجل 
ذاتها»  104[‏ ص50]. 

ومن وجهة نظرج . بياجيه فإن الذات توجد في تفاعل مستمر مع البيئة . 
ففعالية التكيف الوظيفية التي تُمطر عليها وتبني بوساطتها البيئة التي تؤثر فيها . 
وتتجلى هذه الفعالية في الأفعال الأساسية التي تعد أنواع تحويل الموضوع ونقله 
المختلفة (الانتقال» الجمع» الإقصاء) وتكوين البنيات من بينها . ويشدد ج . بياجيه 
على فكرة مهمة بالنسبة لعلم النفس التربوي» تتعلق بوجود تفاعل دائم بين الذات 
والموضوع يجري ضمن سياق التفاعل السابق والاستجابة السابقة للذات . وتشير 
ل. ف . اوبوخوفا في معرض تحليل موقع ج. بياجيه ومدرسة جنيف بأكملها إلى أن 
صيغة «مثير-استجابة» ينبغي» في رأي بياجيه؛ أن تظهر على نحو «مثير-نشاط 
-ذات منظمة-الاستجابة» [150» ص 23] . وبكلمات أخرى فإن ذات الفعل 
والنشاط» والتسفاعل بالمعنى الأوسع للكلمة؛ الذات المرتبطة با موضوع هي 
البداية النشيطة والمسترجعة والمحولة. إنها الطرف الناشط على الدوام 
[انظر 181» الفصل الخامس] . 

الذات والشخصية 

أضحت مشكلة الذاتية في العقود الأخيرة موضوع دراسة خاصة في علم 
نفس الشخصية (ك. أ. أبولخانوفاء أ. ف . بروشلينسكي» ف. !. سلوبودجيكوف» 
ف . أ. بتروفسكي)[انظر! » 181» الفصل9]. وقد تم تناول فكرة ذاتية الإنسان التي 
تعني «... خاصية التقرير الذاتي لوجوده في العالم» (ف. أ. بتروفسكي)» باعتبارها 
فكرة استنادية لهذا المجال من مجالات علم النفس . وفي معرض دراسة العلاقة 
الداخلية بين الشتخصي والذاتي عبر هذه المقولة يشير بتروفسكي إلى «أن تكون 
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شخصية... يعني أن تكون ذاتاً للنشاط والمعاشرة والوعي الذاتي». ونسوق فيما 
يلي أدلة ف . أ. بتروفسكي: 

«أولاً- أن تكون شسخصية -يعني أن تكون ذاتاً للحياة الخاصة» وتقيم 
اتصالاتك الحيوية (بالمعنى الواسع) مع العالم». ويشمل ذلك الجوانب الجسمية 
والسيكوفيزيائية والنفسية والاجتماعية وسواها مما له صلة بالعلاقة المتبادلة بين 
الإنسان ومحيطه الطبيعي والجتماعي . 

ثانياً- أن تكون شخصية -يعني أن تكون ذاتاً للنشاط المادي- الذي يبدو 
الإنسان من خلاله طرفاً فاعلاً . 

الثاً- أن تكون شخصية -يعني أن تكون ذاتاً اللمعاشرة»» حيث تتشكل» 
في اعتقاد ف . أ. بتروفسكي » ذلك العام الذي يضمن تحديد جوانب التأثير المتبادل. 
ويشير بتروفسكي إلى فكرة هامة على صعيد فهم الارتباط بين هذه المقولات بقوله : 
«... أن تكون شخصية كذات للمعاشرة أمر غير ممكن دون هذا الحد أو ذاك من 
التصور المثالي (الانعكاسية) للإنسان في حياة الآخرين». 

رابعاً- وتبعاً لما يراه ف. أ. بتروفسكي فأن تكون شخصيةٌ -يعني أن تكون 
ذاتاً للوعي الذاتي. ما يتضمن التقويم الذاتي واكتشاف «الأنا» الخاصة وغيرها من 
التكوينات الشخصية -الخاصة . وعند البحث في الذاتية باعتبارها خاصية تكوينية 
للشخصية أدخل ف . أ. بتروفسكي مفاهيم هامة بالنسبة لعلم النفس التربوي» 
كمفهوم «الذاتية الواقعنية» بوصفها لحظة من لحظات التشكل والانتقال إلى هذه 
الحالة التي تجعلها تتناسب مع ظهور الشخصي في الإنسان» ومفهوم «الذاتية 
المنعكسة». «فالذات الحقيقية لا يمكن أن لا تكون ذاتاً من أجل ذاتهاء إضافة إلى 
أنها ذات لوجودها من أجل الآخر' [171 ص42]. 
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التصور السيكو-تربوي للمواصفات الذاتية 

إننا نذكر مرةً أخرى المواصفات الأساسية للذات بغية تحليل كافة إمكانيات 
إسقاط هذه المقولة على العملية التكوينية . وهذه المواصفات (في صيغة من التصور 
تحمل قدراً كافياً من الإرادية والتوجهية العملية) هي: 1- إن الذات تشترط 
الموضوع» 2- إن الذات اجتماعية بشكل (وسائل» أساليب) فعلها (المعرفي 
والعملي), 3- إن الذات الاجتماعية تملك شكلاً فردياً من أشكال تحققهاء فالذات 
الجماعية تتمثل في كل فرد وبالعكس» 4- إن النشاط المنظم بشكل واع هو دوماً 
نشاط ذاتي» وفيه تتشكل الذات نفسهاء 5- إن ذات النشاط الفردي هي شخص 
فاعل بصورة واعية» 6- إن الذاتية تعرف في منظومة العلاقات مع الآخرين بأنها 
نشيطة ومتحيزة. 7- إن الذاتية هي كلية المعاشرة والنشاط والوعي الذاتي 
والوجود التي لا تقبل التحليل. 8- إن الذاتية هي البداية الدينامية التي تتشكل 
وتتلاشى» والتي لا توجد خارج التفاعل ذاته (التفاعل بين الشخصيات» التفاعل 
الاجتماعي, التفاعل من خلال النشاط). 9- إن الذاتية هي مقولة نفسية بيئية. 
ولعل من الضروري أن نضيف إلى هذه المواصفات الذاتية للإنسان خاصيته 
كشخصية وكذات. وحسب مايراه!. أ. كليموف فإنها تتضمن الاتجاه والدوافع 
والموقف من المحيط والنشاط والذات» والتنظيم الذاتي الذي يتجسد في تلك 
الصفات كالتأهب والتنظيم والأناة والانضباط الذاتي والابتكارء وخصائص الذكاء 
الفردية والانفعالية [90, ص 89]. وجميع هذه المواصفات كاملة أو ناقصة تخص 
ذوات العملية التكوينية أيضا. 

2- خصائنص ذوات العملية التكوينية 

الذات الإجمالية للدشاط التكويني 

عند تقدبم وصف لذوات النشاط التربوي والدراسي تجدر الإشارة قبل كل 
شيء إلى أن كل مرب وتلميذ باعتباره ذاتاً اجتماعية (جماعة تربوية أو دراسية) 
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يؤلفان معاً ذاتاً إجمالية لعملية التكوين كلها. والذات الإجمالية» إذ تمثل القيم 
الاجتماعية» فإنها تتمثل في كل نظام تعليمي ومؤسسة من جانب الإدارة والهيئة 
التدريسية والجماعة الدراسية (إدارة المعهد رئاسة القسمء العمادة» المجموعات 
التعليمية. .). ويوجه نشاط الذوات الإجمالية وينظم من قبل القواعد والمعايير 
والوثائق اللبرمجة. وإن لكل من الذوات المشخصة التي تندرج في الذوات 
الإجمالية أهدافها المنسقة والموحدة . وهي تتمثل في صورة نتائج محددة» ولكن مع 
تحديد الوظائف والأدوار» الأمر الذي يجعل العملية التكوينية نشاطاً معقداً ومتعدد 
الأشكال. ويتمثل الهدف العام من العملية التكوينية بوصفها نشاطاً في الإبقاء على 
الخبرة الاجتماعية التي جمعتها الحضارة والشعب والوحدة الاجتماعية وتطويرها 
اللاحق . وهو ما يتحقق بهدفين متجهين بصورة متقابلة وهما النقل والاستقبال 
(التلقي»» وتنظيم استيعاب هذه الخبرة وتمثلها. وفي هذه الحالة تتحدث عن ذات 
مثالية إجمالية للعملية التكوينية كلهاء والتي تتحدد فعالية تأثيرها عن طريق وعي 
طرفيها للهدف العام والحضاري والهام . 

الجال الدافعي لذوات النشاط التكويني 

يعتبر المجال الدافعي لذوات العملية التكوينية إحدى خصائصها. ويتكون 
هذا المجال من جانبين . وتعمل ذات النشاط التربوي في المخطط المثالي في سبيل 
تحقيق الهدف العام- «من أجل التلميذ ثم من أجل ذاته». وتذهب ذات النشاط 
الدراسي في الاتجاه المعاكس لهذا المخطط : «من أجل ذاته-في سبيل تحقيق الهدف 
العامة كتانق قيضي وغنيير واضح عا الذوام . والنقطة العامة بالنسبة للعملية 
التكوينية «من أجل التلميذ» من جانب المربي و«من أجل الذات» من جانب التلميذ 
تحدد. حسب مصطلح أ. ن. ليونتيف» الدافع النفعي «الذي يفعل بصوررة واقعية» . 
فهو بالتحديد يصف أفعال الذات الإجمالية المثالية التي يمثلها المربي والتلميذ. هذا 


-165- 


وتتوضع الدوافع «المفهومة' في في أساس العملية التكوينية» من غير أن تدرك دوماً 
بدرجة كاملة ليس من قبل التلميذ فحسب» بل ومن قبل المربي أيضاً. 

مادة نشاط الذات في العملية التكوينية 

إن إجمالي قيم الوعي الاجتماعي ومنظومة المعارف وأساليب النشاط التي 
يلتقي نقلها من جانب المربي بأسلوب محدد لاستيعابها من قبل المتعلم هي مادة 
العملية التكوينية بوصفها نشاطاً للذات الإجمالية» أي ما يتوجه إليه هذا النشاط . 
فإذا ما تطابق أسلوب المتعلم في الاستيعاب مع منهج الفعل الذي يعرضه المربي» 
فإن النشاط الإجمالي يجلب الرضا لكلا الطرفين. أما إذاما لوحظ أن في هذه 
النقطة تفاوتاء فإن ذلك يؤدي إلى اخختلال وحدة المادة ذاتها . | 

التطور والتطور الذاتي للذوات 

يرى س . ل . روبنشتين أن الخاصية الهامة لذات النشاط الذي تتشكل وتتطور 
فيه لا ترتبط بتطور التلميذ (كما ين عادة) فقطء بل وبالتطور الذاتي للمربي 
نفسه أيضاً. وتكمن خصوصية العملية التكوينية في تبادلية (إمكانية التكامل» 
إمكانية التحقيق المتبادل) هاتين الظاهرتين : تطور التلميذ يشترط التطور الذاتي 
المستمر للمربي الذي هو شرط تطور التلميذ. 

وللتدويه فإن ب . ف . كابتيريف يصور الذات الإجمالية المثالية للعملية 
التكوينية كما لو أنها حقل تكويني واحدء حقل التعلم والتطور. كتب يقول: 
«تربط الحاجة إلى التطور الذاتي والتطور المعلم المبدع والتلميذ. فمعلم المدرسة 
الذي يتخيل نفسه حكيماً كاملاً» وليس ثمة ما يحمله على التعلم أكثر: لا يتدمي 
إلى هذا الحقلء ولا يحتل أي درجة في سلم التطور. إنه غريب عن العمل 
التكويني . وهو يجانب الثقافة ويجافي الأعمال ويقف دون استيعابها ودون تطوره 
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الشخصي»:[83: ص 5601 . إن ذاتي الععملية التكوينية «محكوم عليهما» بالتطور 
الذاتي الذي تعد قوته الداخلية مصدر تطور كل منهما وباعثاً عليه . 

الذات في منظومة العلاقات 

تعكس خصوصية ذات العملية التكوينية تلك الصفة الهامة المتمثلة في تشكل 
الذات في منظومة علاقاتها مع الآخرين. وتتمثل العملية التكوينية في أي نظام 
تربوي من قبل مختلف الناس والجماعات (الهيئة التدريسية والتعليمية»؛ مجموعة 
الصف . . إلخ) «تندمج كل ذات فردية في ذوات جماعية مختلفة في الآن نفسه. 
فمنظومات النشاط المعرفي المختلفة بمعايبرها ومقاييسها تتكامل داخل الفرد في كل 
معين. ووجود هذا الأخير هو شرط لابد منه لوحدة الأنا»[105» ص281]. ولذا 
فإن مشكلة الذات الجماعية تصبح مشكلة تربوية-تعليمية إنتاجية مستقلة» مشكلة 
العلاقة المتبادلة بين الدارسين (يا . ل . كولومينسكي) والهيئة التعليمية كحالة خاصة 
من حالات الوحدة الاجتماعية (أ. ف . بتروفسكي» أ.!. دونتسوف» إ.ن. 
إمليانرف وغيرهم) . 

ل ل 2 

تتصف ذوات العملية التكوينية بصفات عامة تخص ذات المعرفة والنشاط 

والحياة» وبصفات خاصة بهم كذوات للعملية التكوينية تحديداً والتي تتجلى فيها 
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الفصل الثاني 
المربي بوصفه ذاتاً للنشاط التربوي 
1 - المربي في عالم النشاط المهني 


مهنة التربية 

يتضمن علم النفس التربوي بصورة تقليدية قسماً خاصاً هو «سيكولوجية 
المعلما» حيث يتم التتشديد على أهمية الدور المهني للمعلم والنظر في وظائفه 
وقدراته وإمكانياته وتحليل المطالب التي توجه إليه والتوقعات الاجتماعية التي 
تتشكل في المجتمع بالنسبة له. وتلاحظ أ. ك. ماركوفا أن «المهن هي أشكال من 
النشاط نشأت عبر التاريخ ؛ وهي ضرورية للمجتمع . ويتعين على الإنسان من أجل 
أدائها أن يمتلك جملة من المعارف والمهارات» ويتمتع بقدرات مناسبة وبخصائص 
مهنية هامة » [130» ص 15]. 

ومهنة المعلم أو المربي» شأنها شأن مهنة الطبيب» هي واحدة من أقدم المهن . 
وفيها تدّخر الأجيال المتعاقبة الخبرة التي تند إلى آلاف السئين. والمربي» في 
الجوهرء هو حلقة الوصل بين الأجيال» وحامل الخبرة التاريخية- 
الاجتماعية . ولع ل الكمال الثقافي - الاجتماعي للشعب» وللحضارة بعامة» 
وتعاقب الأجيال من الأمور التي تتوقّف إلى حد بعيد على دور المدرسة- المعلم . 
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وفي عالم المهن المتبدل التي يبلغ عدد الإجمالي بضع عشرات الآلاف» فإن مهنة 
المعلم (المربي) نظل ثابتة على الرغم من تغير مضمونها وشروط العمل فيها وقوامها 
الكمي والكيفي . وتبين الدراسات الاجتماعية أن القوام الكمي للمعلمين» وإن 
تغير منذ عام 1980م حتى عام 1994م على نحو غير منتظم حسب السنوات وفي 
المدينة والريف» فإنه حتى العام 1993م كان يتنامى بشكل إيجابي [203]. وثما 
يسترعي الاهتمام هو واقعة تأنيث مهنة المربي في جميع أنحاء العالم» » وفي روسيا 
بشكل خاصء إذ تتجاوز نسبة المرأة - المعلمة80/ [203 .ص 110]» الأمر الذي لا 
يستطيع إلا أن يترك على طابع تربية الصبية والفتيان الأثر الرجولي المنشود . 

والمربي» إذ يظهر كذات فردية للنشاط التربوي» فإنه يعتبر في الوقت نفسه 
ذاتاً اجتماعية» وحامل المعارف والقيم الاجتماعية . وبمقتضى ذلك يتوحد على 
الدوام المستوى القيمي والمستوى المعرفي في الخاصية الذاتية للمربي. وفي هذا 
الشأن أيضاً فإن المستوى الثاني يشتمل على صعيدين اثنين : المعارف الثقافية العامة 
والمعارف المهنية المادية والدراسية . ولا كان المربي ذاتاً فردية فإنه يعتبر دوماً شخصية 
بكل تنوع خخصائصها النفسية- الفردية والسلوكية والاتصالية . 

مهنة التربية بين المهن الأخرى 

في دراسات !. أ. كليموف مَل كافة أنواع المهن بمخططات علاقة الإنسان 
بالعالم المحيط بهء الطبيعة والناس والتقانة . . إلخ. ويسمح المنهج الذي اقترحه 
لتحليل المهن بتصنيفها حسب مادة العمل وأهدافه وطابع الأفعال وأدوات العمل 
وشروطه. وتنقسم جميع المهن حسب مادة (موضوع) العمل إلى طبيعية 
وتكنولوجية وإشارية وفنية (الأشكال الفنية) واجتماعية (التفاعل بين الناس) . 
ويحدد !.أ. كليموف خمسة مخططات للنشاط المهني : «الإنسان- الطبيعة». 
«الإنسان- التقانة»» «الإنسان - الإشارة»» «الإنسان - الشكل»» «الإنسان - 
الإنسان» [88 -90]. وتندمي مهنة التربية إلى تمط «الإنسان- الإنسان". ويتحدد 
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هذا النمط من المهنء تبعاً لم يراه!. أ. كليموف» بصفات الإنسان التالية : دوام 
المزاج الجيد أثناء العمل مع الآخرين» والحاجة إلى المعاشرة» والقدرة على وضع 
النفس ذهنياً في مكان الإنسان الآخر. والسرعة في فهم مقاصد الآخرين 
وهواجسهم ومزاجهم, والسرعة في فهم العلاقات المتبادلة بين الناس» وجودة 
التذكر والاحتفاظ بالمعلومات المتعلقة بالصفات الشخصية لأناس كثيرين 
ومختلفين. . إلخ. ويتسم إنسان هذا المخطط المهني بالقدرة على الإشراف والتعليم 
والتربية «والقيام بالأفعال المفيدة في مجال خدمة مختلف حاجات الناس»» والقدرة 
على الإصغاء والإنصات وسعة الأفق» والثقافة اللغوية (الاتصالية)؛ و «الاتجاه 
الحميمي للعقل وملاحظة تجليات مشاعر الإنسان وعبقله وطبعه وسلوكه» 
والإمكانية أو القدرة على التصور الذهني» ونمذجة عالمه الداخلي تحديداً دون أن 
يلصق به عالمه الخاص أو عالم آخر معروف من خلال التجربة» و «المدخل 
التصميمي إلى الإنسان القائم على الثقة بأن الإنسان يمكن أن يكون» وأن يصبح 
أفضل على الدوام»» والقدرة على التعاطف. وقوة الملاحظة, و «الإيمان العميق 
والمتفائل بصوابية فكرة خدمة الشعب بوجه عام»؛ وتجاوز الوصفيات غير المقننة» 
ودرجة رفيعة من التنظيم الذاتي [90؛ ص 181-176]. 

وإذاما أخذنا بالحسبان أن مخطط «الإنسان- الإنسان» يتصف بمجموعة 
محددة من الايثارات والاهتمامات والخنصائص الشخصية النمطية للإنسان 
(ج.هولاند» !. أ. كليموف)» فإن خصائصه المهنية هي» على ما يبدوء ذات بعدٍ 
غطي فردي بصورة عميقة . 

ولتحليل الأهلية المهنية للإنسان الذي يعمل حسب مخطط 
«الإنسان-الإنسان» فإن قائمة الإشارات الخلافية مع هذا النمط من الاستخدام 
المهني تحمل أهمية فائقة . "وتعد عيوب الكلام والكلام غير المعبّر والانطواء 
والانكفاء على الذات وغياب المعاشرة والنقائص الجسمية الواضحة والتثاقل 
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والتباطؤ الزائد وغير ذلك ما يدعو للحزن وعدم الاكتراث بالناس» وغياب 
علامات الاهتمام الخالي من الطمع بالإنسبان- الاهتمام «هكذا بيساطة» 
[90. ص181]. تلك هي لوحة معمّمة لذات المهنة من تفط «الإنسان - الإنسان». 
وتنقدم مهنة التربية التي تدخل في هذا النمط أيضاًبمجموعة كاملة من المطالب 
الخاصة التي تعتبر المعرفة المهنية الواسعة والثقافة الفنية التعليمية الأساسية منها. 

وعند النظر في النشاط التربوي من موقع مادة العمل فإن ما يسترعي الاهتمام 
هو أن فيه تدخر مخططات العلاقات الأخرى» ومنها مخطط «الإنسان - الإشارة» 
قبل سواه من المخططات . فالمنظومات الإشارية» ولا سيّما اللغوية منهاء هي 
الوسيلة الأساسية لنقل الخبرة التاريخية- الاجتماعية في النشاط التربوي. كما أن 
المنظومات الإشارية ذاتهاتعتبر في ذات الوقت مادة الاستيعاب. وتلعب تقانة 
الحاسوب في العملية التكوينية المعاصرة دور ليس بالقليل. فالمربي يستخدمها 
كوسيلة لنقل المعارف» وكمادة للدراسة» ومن ثم مادة للتعليم . 

وعندما قام !. أ كليموف بتحليل قوام (تركيب ) الأفعال في كل تمط من 
الأنفاط المهنية وجد أن ثمة أربع مجموعات: 

- الأفعال الحركية (الانتقال» التموضعء الانعطاف. . إلخ). 

2 - الأفعال المعرفية التي تشمل أفعال الإدراك والتخيل والمنطق . 

3 - أفعال المعاشرة بين الأشخاص : الأفعال التشخيصية» الفعل- 

المطلب» فعل التوجيه الإعلامي . 

4 - فعل تنسيق الجهود. 

ونشير إلى أن المربي بصفته ذاتاً للنشاط يؤدي جميع هذه الأفعال (أفعال 
المجموعة الأولى كحد أدنى إذا كانت ميكانيكية فقط). وإن إدراج كافة 
مجموعات الأفعال المذكورة ضمن النشاط المهني للمربي يحدد تعدد جوانب ثقافته 
العقلية والسلوكية . 
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ويمكن للنشاط المهني أن يصنّف تبعاً للهدف الذي تضعه الذات: هدف 
معر في» هدف تكويني» هدف بحثي . وعندئذ يكون الهدف الثاني والهدف الثالث 
مرتبطين بطرح المسائل وإيجاد وسائل وأساليب جديدة لحلها. ويرتبط النشاط 
التحويلي بأي طائفة من الأشياء والظواهر والعمليات. ويتطلب النشاط التربوي 
من جانب ذاته قبل أي شيء آخر القدرة على طرح وحل مسائل التحويل (التغيير» 
التطوير) والبحث عن وسائل وأساليب جديدة لحلها. 

وفي معرض تعيين أدوات العمل الوظيفية - الخارجية والداخلية بالنسبة 
للوعي يقصد !. أ. كليموف وسائل النشاط المهني وأساليبه ومنها «الكلام الشفهي 
والكتابي والتخيل » قبل كل شيء. إذ من المعلوم أن كلام المربي هو واحدة من 
الخصائص الهامة لنشاطه. 

ولع لما تقدم من وصف عام للمربي بوصفه ذاتاً للنشاط التربوي على 
أساس تحديد أهدافه ومادة أفعاله ووسائلها وأساليبها يظهر تعقيد هذه المهنة وتعدد 
جوانبها. 

اختيار المهنة 

وفي معرض الإجابة على سؤال حول ما الذي يحدد اختيار المهنة يشير 
!.أ. كليموف إلى ثمانية عوامل أساسية: 1 - موقع الكبار والأسرة» 2 - موقع 
الأتراب» 3 - موقع الجماعة التربوية الملدرسية (المعلم» مشرفو الصف 
«الفصل». . إلخ), 4 - الخطط الحياتية والمهنية الشخصية» 5- القدرات وتجلياتها. 
6- المطالبة بالاعتراف الاجتماعي» 7- الاستعلام حول هذا النشاط أو ذاك» 
8- الميل [88: ص 128-121]. وما لاريب فيه أن هذا العوامل مهمة على صعيد 
اختيار النشاط التربوي كمهنة . بيد أنه وكما سوف نبين في الفصل القادم فإن محبة 
الأطفال والميل نحو الأخذ بيدهم لاستيعاب الخبرة هما أحد العوامل الخاصة التي 
تحدد اختيار هذه المهنة بالذات . وهذا العامل» حسب معطيات ن. ف . كوزميناء هو 

1 


أكثر العوامل نمطية . وبكلمات أخرى فإن مضمون النشاط التربوي ذاته- إمكانية 
تعليم الأطفال - يؤثر إلى حد بعيد في اختيار مهنة التربية . وإن اختيارها بصورة 
عرضية لا يتعدى 9/ وفق معطيات دراسات ن. ف . كوزمينا. 

وتبدو هذه العوامل هامة أيضاً بالنسبة للنشاط التربوي ذاته. ولعل ما يؤثر 
منها تأثيراً هاماً على نحو خاص هو ! - المعلم والمادة الدراسية المحبية . 2 - الأسرة 
والتقاليد الأسرية» 3 - تجربة العمل السابقة . ومن المهم كذلك توفير الرضا عن 
النشاط التربوي والمهنة. وحسب معطيات ن. ف . كوزمينا فإن «مؤشر الرضا الذي 
تجلبه المهنة والنشاط للمريين عال بوجه عام» [100» ص 19]. 

وهكذا فمهنة المربي هي من موقع الوصف العام للنشاط المهني مظهر خاص 
من مظاهره ضمن مخطط علاقات «الإنسان - الإنسان» بتحديدها في المقام الأول 
عن طريق هدف تطوير المتعلم ووسائل المواد الدراسية وأساليب النشاط التربوي 
ذاته , 

2 - الصفات الذاتية للمربي 

المدخل التربوي العام 

أشار ب. ف. كابتيريف منذ بداية القرن العشرين إلى أن «شخصية المعلم في 
وضعية التعليم تحتل المكانة الأولى . وصفاته هذه أو تلك تزيد أو تقلل من التأثير 
التربوي للتعليم ؛[83. ص 595]. فما هي صفات المربي أو المعلم التي اعتبرها 
ب. ف. كابتيريف أساسية؟ . إن أول ماتمت الإشارة إليه هو تلك «الصفات 
التعليمية الخاصة» التي نسب كابتيريف إليها «الإعداد العلمي للمعلم» و «الموهبة 
التعليمية الشخصية». 

كتب ب. ف. كابتيريف يقول: «إن الصفة الأولى ذات الطابع الموضوعي 
تكمن فيْ درجة معرفة المعلم بالمادة الدراسية» ودرجة الإعداد العلمي في هذا 
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الاختصاص والمواد القريب» وفي الشقافة الواسعة» ومن ثم في التعرف على 
منهجية المادة وعلى المبادئ الفنية التعليمية العامة» وأخيرا في معرفة صفات طبيعة 
الطفولة التي يتعين على المعلم التعامل معها. والصفة الثانية ذات الطابع الذاتي 
تكمن في فن التدريس وفي الموهبة والإبداع السربويين الشخصيين » [83: 
ص595]. وتنضمن الصفة الثانية اللباقة التربوية والاستقلال التربوي والفن 
التربوي. فالمعلم يجب أن يكون مبدعاً حرا ومستقلاً» دائم الحركة والبحث 
والتطور. وإن فكرة ب. ف. كابتيريف حول أن إبداع المعلم والتلميذ هو ما يوحد 
«ويربط الحاجة إلى التطور والتطور الذاتي"» وأنهماء في الجوهرء طرفان متقابلان 
الحقل واحد» و «سلّم» واحد» هي فكرة أساسية لفهم الطبيعة النفسية وضرورة 
التعاون الدراسي الحقيقي بين المعلم والتلاميذ خلال التعليم . 

وإلى جانب الصفات «الخشاصة) بالمعلم التي كانت قد ارتبطت بالصفات 
«العقلية» يشير ب. ف . كابتيريف إلى «صفات المعلم الخلقية والإرادية» الشخصية 
الضرورية التي ارتبطت بها صفات كعدم التحيّز (الموضوعية) والانتباه والعناية 
(وخاصة بالتلاميذ الضعاف) والنزاهة والثبات والتماسك والعدل والحب الحقيقي 
للأطفال. وعندها «... يتوجب التمييز بين حب الأطفال والشنباب وحب مهنة 
التعليم : فيمكن أن يحب الأطفال حباً جماًء ويظهر عطفاً عميقاً على الشباب» من 
غير أن يبدي في ذات الوقت ميلاً نحو النشاط التعليمي . ويمكن أن يكون العكس» 
حيث لا يحمل أي شيء خاص ضد النشاط التعليمي» بل ولعله يفضله على سواه» 
ولكنه لا يشعر ولو بميل ضئيل نحو الأطفال أو الشباب» [83: ص 606]. فمن 
الجلي أن وحدة الحب الحقيقي للدارسين مع حب مهنة التربية تضمن مهنية المعلم . 

وتشير كافة الدراسات المعاصرة إلى أن محبة الأطفال ينبغي أن تعد الخاصية 
الشخصية والمهنية الهامة للمعلم التي يكون النشاط التربوي الفعال بدونها أمرا غير 
مكن . ويضيف ف . أ. كروتيتسكي إلى هذا ميل الإنسان نحو العمل مع الأطفال 
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ومعاشرتهم . ونشدد أيضا على أهمية الرغبة في التحسين الذاتي والتطوير االذاتي 
بالنسبة للمعلم. ذلك لأن المعلم» مثلما أشارك ك. د. أوشينسكي» يعيش حتى 
ذلك الوقت طاما أنه يتعلم . وحالما يتوقّف عن التعلم يموت فيه المعلم . ولقد أكد 
على هذه الفكرة الهامة ب . ف. كابتيريف و ب. ب . بلونسكي و أ. س . مكارينكو 
وف. أ. سوخوملينسكي وغيرهم من المربين وعلماء النفس . 

التصور البنيوي لصفات المربي الذاتية 

في المرحلة الثانية من تطور علم النفس التربوي التي بدأت منذ بداية القرن 
العشرين أخذت تتكون مشكلة مستقلة تتعلق بصفات المعلم أو المربي وخصائصه 
التي تؤمن نجاعة نشاطه . ويمكن اعتبار وصف هذه الصفات الذي عرض آنفاًء وفقاً 
لم يراه ب . ف . كابتيريف؛ واحدة من المحاولات الأولى للتصور البنيوي . والواقع 
أن ب . ف . كابتيريف مير الصفات والعوامل الموضوعية والذاتية وأشار إلى ترتيبها. 
ولعل بالإمكان تصوير هذه المحاولة بوجه عام على النحو التالي: 


صفات المعلم 
الخاصة الشخصية 
ا موضوعية الذاتية 0 
الإعداد العلمي للمعلم الموهبة التعليمية الشخصية الصفات المخلقية - الإرادية 


ولقد أضحت مشكلة صفات المربي الذاتية التي تحدد فعالية (انتاجية) النشاط 
التربوي في الوقت الراهن وفي علم النفس التسربوي من خسلال دراسات 
ن.ف. كوزمينا ومدرستها وأ.ك. ماركوفا وس . ف . كوندراتوفا وف.أ. كان - 
كاليك ول.م. ميتينا وغيرهم مادة دراسة نظرية وتجريبية خاصة؛ الأمر الذي سمح 
بتصور البنية العامة لصفات المربي الذاتية . 
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وتتضمن بنية العوامل الذاتية» وفق ما ترى ن. ف كوزميناء نط الاتجاه 
ومستوى القدرات وسعة الاطلاع التي تدخل فيها المركبات التربوية- التخصصية 
والمنهجية والنفسية- الاجتماعية» والنفسية- الفارقية والنفسية الذاتية. ومن 
الواضح أن المركبات الثلاثة الأساسية لهذه البنية العاملية هي المركب الشخصي 
والمركب الفردي (أو التربوي- الفردي) والمركب التربوي - المهني . ويتتضمن 
المركب الأخير من البنية المعارف والإمكانيات المهنية . وتلك هي سعة الإطلاع أو 
الأهلية المهنية التي تتحدد بمادة استيعاب تلك العلوم التي يعتبر إسهامها في تشكلها 
أمراً أساسياً (التربية» الطريقة؛ علم النفس الاجتماعي والفارقي) وبمستوى التطور 
الذاتي . ويكتسي التمييز الذي اقترحته المؤلفة لظاهرة الأهلية نفسها وعزل مستواها 
الهام المتمثل في الأهلية النفسية الذاتية أهمية كبيرة . فهي تؤسس على مفهوم الذكاء 
الاجتماعي «باعتبارها ثابتة» ومبنية على خصوصية العمليات الفكرية والاستجابة 
الفعالة وتراكم الخبرة الاجتماعية؛ والقدرة على فهم الذات والناس الآخرين أيضاً 
وعلاقاتهم المتبادلة والتنبؤ بوقائع ما بين الأشخاص »100[2» ص 105] وترتبط 
الأهلية النفسية الذاتية بمفهوم الوعي الذاتي والمعرفة الذاتية والتطور الذاتي المهني . 

وترى أ.ك. ماركوفا أن بالإمكان تمثيل بنية الصفات الذاتية بالملجموعتين 


التاليتين من المواصفات: 

المواصفات الموضوعية المواصفات الذاتية 
- المعارف المهنية والنفسية والتربوية - المواقع والحالات المهنية والنفسية 
- القدرات المهنية . - خصائص الشخصية . 


وكما هو ملاحظ عند مقارنة هذه البنية ببنية صفات المربي الذاتية التي 

تصورتهان. ف. كوزمينا فقد فصلت فيها خصيصاً مجموعة (كتلة) القدرات» 

وتمت معالجحة مفهوم الأهلية بصورة مختلفة إلى حد ما. فإذا كانت الأهلية في تصور 

ن. ف. كوزميئا هي العامل الذي يتوضع إلى جانب عوامل النشاط التربوي المهني 
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الأخرى, فإن الأهلية المهنية في تصور أ.ك. ماركؤفا هي مفهوم جنسي. فهي 
تشمل جميع الصفات الذاتية التي تظهر في النشاط وتضمن نجاعته . فالمؤهل مهنياء 
في رأي أ.ك. ماركوفاء هو «ذلك العمل الذي يقوم به المعلم» والذي يتم فيه 
النشاط التربوي والمعاشرة التربوية» وتتحقق شخصية المعلم على مستوى كاف من 
الرفعة؛ ويتم من خلاله أيضاً بلوغ نتائج جيدة على صعيد تعليم التلاميذ وتربيتهم 
(تؤلف هذه الجسوانب خمس مج موعات («كتل») من الأهلية المهنية)» 
[129.ص8]. 

ولع لالمزية الكبرى لهذا المدخل هي أن كافة مواصفات الأهلية المهنية مرتبطة 
بثلائة جوانب من عمل المعلم : بنقانته» أي بالنشاط التربوي تحديداً» وبالمعاشرة 
التربوية» وبشخصية المعلم . وهذا ما يسمح لماركوفا بالتمثيل الحسي إلى الحد 
الكافي ل : أولاً - ذات العمل التربوي - المعلم 


المعلم بوصفه ذاتاً للعمل التربوي 


ةا 
1 لحف لخم 0 
المعلم بوصفهؤإتاً وسسسسسسسس--© للمعلم بوصفه ذاتاً 
للنشاط التربوي للمعاشرة التربوية 
ثانياً - تسمح المعالجة المقترحة (شريطة تعيين حدود النشاط والمعاشرة) بالقيام 
بتناول الصغات التربوية الذاتية بمساعدة تمثيلها المعاملى . 
ثالئا - لقد سمح مدخل أ. ك. ماركوفا إلى معالجة الأهلية المهنية في مركبها 
النشاطي الخاص. أي في القدرات» للمولفة ليس بإبراز إحدى عشرة مجموعة من 
القدرات فحسب. بل وبجعلها «نقاذة» لكافة جوانب عمل المعلم . 
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التمثيل المعاملي للأهلية التربوية للمعلم حسب أ.ك. ماركوفا 
ا المعامل النفسي لكل جانب من جوانب العمل 
جوانب عمل المعلم ٠‏ الصفات الضرورية لعمل المعلم المواصفات النفسية لعمل 


موضوعيا 


لمارف النية االقدرات التربوية - المهنية 


وفي نموذج شخصي المعلم الذي أعدته ل.م. ميتينا [142 ص» 22-19 ] تبرز 
من خلال مسخطط «النشاط- المعاشرة- الشخصية» خمس صفات مهنية هامة 
تكشف عن مجموعتين من القدرات التربوية (ن.ف. كوزمينا) . 
الخصائص المعرفية - التتخطيطية الخصائص الإدراكية - الانعكاسية 
ل ل 2 سر 20 حل 


الفرض الهادف التربوي التفكير التربوني ‏ الانعكاس التربوي اللباقة التربوية الاتجاه التربوي 


ولع لما يسترعي الانتباه هو : أولاً- أن الخصائص بحل ذاتها لا تظهر مباشرة 
بوصفها محددات لفعالية نشاط العوامل الذاتية» ثانيا - أن الاتجاه يتوضع إلى 
جانب الصفات الشخصية الأخرى. 
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وتعتبر مقاومة لزمة الاحتراق الانفعالي أو الاستنزاف السيكوفيزيولوجي 
صفة ذاتية أخرى للنشاط التربوي . وبالاستناد إلى !. مالير يعرض ن. أ. أ مينوف 
قائمة العلامات الأساسية والاختيارية لهذه اللزمة : 1 - الاستنزاف» التعب» 
2-المضاعفات النفسية - الجسمية » 3 - الأرق» 4 - المواقف السلبية تجاه العملاء» 
5- المواقف السلبية تجاه عمله؛ 6 - الاستخفاف بأداء واجباته» 7 - زيادة تعاطي 
المنبهات النفسية (الدخان » القهوة» الكحولء الأدوية)» 8 - نقص الشهية أو 
الشراهة؛ 9 - التقويم الذاتي السلبي» 10 - زيادة العدوانية (القابلية للإثارة» 
الهيجان» التوتر)» 11 - زيادة السلبية (الاستهتار» التشاؤم» الإحساس بالقنوط» 
اللامبالاة)» 12 - الشعور بالذنب . ويشدّد ن. أ. أ مينوف على أن العرض الأخير 
لايتصف به إلا أولئك الناس الذين يتفاعلون مهنياً وبصورة كبيرة مع الآخرين. 
وفي هذا المقام يفترض أن لزمة الاحتراق الانفعالي تتجلى على نحو أكثر قوة لدى 
المعلمين الذين تظهر لديهم عدم الصلاحية المهنية . وتقدم صفة مقاومة تطور هذه 
اللزمة الذائية الحقيقية (لأنها تتطور في مجري النشاط ونتيجة له ) من قبل 
الخنصائص النفسية والنفسية- الفيزيولوجية الفردية التي تسبب إلى حد بعيد لزمة 
الاحتراق ذاتها [4 » ص67 - 68]. 

وعلى العموم فإن التصورات المتوافرة حول بنية الصفات الذاتية 
(الخصائص. المواصفات» العوامل) تقدم الأساس لتمييز المجموعات الأربع 
التالية: 1 - الصفات النفسية - الفيزيولوجية (الفردية) للذات بصفتها مقدمات 
قيامه بدوره الذاتي والتي تظهر على نحو إرهاصات» 2 - الخصائص» 3 - الصفات 
الشخصية بما فيها الاتجاه» 4 - المعارف والقدرات التربوية- المهنية والمادية المقررة 
باعتبارها أهلية مهنية بالمعنى الضيّق (انظر الجزء الخامس). وإننا ننظر إلى 
مجموعات الصفات الذاتية هذه فيما بعد بوصفها مركبات لبنية ذات 
النشاط التربوي . 
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3 - المقدمات (الإرهاصات) السيكوفيزيولوجية (الفردية) لنشاط المربي 
الملدخل إلى المشكلة 


تصطدم دراسة المركب السيكو فيزيولوجي لبنية ذات النشاط التربوي على 
الفور بصعوبتين. تكمن الأولى منهماء كما لاحظ ف. د. نيبيليتسينء في أن 
«الوقت على ما يبدو مازال مبكراً لإقامة فرضياك دَقَيَقة إلى حدما بالنسبة 
للعلاقة بين صفات الجملة النضبية والقدرات أو حت عاضر هاة فمن أجل هذا 
لا بد من معرفة أكثر بصفات الجملة العصبية وبالقدرات نفسها على حد سواء» 
[147 .ص 352 ]. وتكمن الصعوبة الثانية في أنه من غير الممكن في نفس الوقت 
أن لا يلاحظ الارتباط الذي يتجلى على نحو امبيريقي بين بعض المؤشرات 
السيكوفيزيولوجية عند الفرد ومسلك نشاطه وطابعه . ومن المحتمل أن يكمن تجاوز 
هاتين الصعوبتين في إقامة صلة أكثر عمومية بين المؤشر السيكوفيزيولوجي المركب 
لنمط النشاط العصبي العالي عند الإنسان وتجليه الأكثر احتمالاً في السلوك 
والنشاط. وإلى ذلك فإن المشكلة السلوكية - الوظيفية . كما يمكن أن تسمى تيمناً 
بتسمية ف. د. نيبيليتسين» تنتقل إلى مستوى الثقة العملية . وهذا ما يقتضي» في 
اعتقاد ف . د. نيبيليتسين» «الاحتفاظ المكين بالبارومترات العاملة المثلى» خلال 
فعرات زمية محددة وفي وضعيات مقخيرةوبعكدر. فمن الجلي أن النشاط 
التربوي يعرف بهذا المؤشر على وجه التحديد. 

المركب السيكو فيزيولوجي للببية الذاتية للمربي 

إن الإجابة على سؤال حول أية مؤشرات سيكوفيزيولوجية يمكن أن توثر في 
طابع النشاط الذاتي للمربي قد تدم بناءً على تعيين الصفات الأساسية للمزاج في 
ضوء معالجة مدرسة ف . س ميرلين. وكما هو معلوم فإن هذه الصفات تتبدى في 
الحساسية والاستجابية والفعالية وعلاقة الاستجابية والفعالية ووتيرة الاستجابة 
والمرونة أو الصلابة والاستثارة الانفعالية والانبساط والانطواء. وقد يكون الثبات 
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الانفعالي أو العصابية» والنمط التحليلي أو التركيبي من الإدراك» والاستقلالية أو 
التبعية التي تحدد الأسلوك المعرفي» وثط المزاج بوجه عام ولو أنه بشكل وصفي 
باعتباره مؤشراً على قوة- ضعف وتوازن- عدم توازن وسرعة توازن عمليتي الكف 
والتنبيه. ونشير في هذا المقام إلى أن صفات النشاط العصبي العالي في معالجة 
ف. س . ميرلين تؤثر بالدرجة الأولى في أسلوب النشاط ولا سيما في الأسلوب 
الفردي للمربي . وإن جميع التأثيرات اللاحقة تكون غير مباشرة . 

وتتأكد شرعية إقامة هذه الصلات السلوكية- الوظيفية من خلال أقوال 
ك. يونغ حول الصلة المباشرة بين الانطوائية بعامة» وانطوائية النمط الذهني 
بخاصة:؛ والخصائص الذاتية للمعلم والمربي. كتب يونغ يقول: (إن الأنماط 
الانطوائية اللاعقلية كما هو حال المعلمين لا تمثل بالطبع أناسا كاملين. وما يعوزهم 
هو العقل وآداب العقل. . .» [239. ص 87 ]. ويواصل فيما بعد: «إنه شخصيا 
كمعلم لا يلك إلا القليل من التأثير» ذلك لأن من غير المعروف بالنسبة له تركيب 
عقل تلاميذه. حتى أن التعلم في أساسه لا يهمه إن لم يكن هذا التعلّم بالصدفة 
مشكلة نظرية بالنسبة له. إنه معلم سيء لأنه يفكر أثناء التعلم ملياًبمادة التعلم» 
ولا يقتنع بعرضها» [239. ص 68]. 

ما تقدم نخلص إلى القول بضرورة تثبيت المركب السيكوفيزيولوجي باعتباره 
مركباً قائماً بالفعل وهاما على صعيد الدراسة اللاحقة في المستقبل» على الرغم من 
أنه لم يدرس ولم يحداد بصورة كافية. وانطلاقاً من الدراسات التي عرضناها 
(ن.ف. كوزميناء أ. ك. ماركوفاء أ. يا. نيكونوفاء ن. أ.أمينوفء س .ك. 
كوندراتوفاء ل.م. ميتينا وغيرهم ) يمكن الاعتقاد بأن فعالية نشاط المربي ومزاجه 
الصافي بوصفه ذاتاً يضمنان في ظل التأثيرات الايجابية المنساوية الأخرى : مستوى 
مثالياً (حسب الموشرات العمرية) من تطور الذكاء بجميع الوظائف التي تدخل في 
البنية : الذاكروية والمنطقية والإدراكية- الحسية والانتباهية (في مصطلحات بغ . 
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أنانيف)» وأسلوباً تركيبياً» كلياًء معرفياء متحرراًمع مؤشر عال للفرق 
(غ.أ. بيرولايقا)» ومرونة وتقارباً في التفكير» وفعالية ووتيرة عالية في 
الاستجابة» وقدرة شفهية وتكافؤاً في الانبساط والانطواء» وثباتا انفعاليا ومستوى 
رفيعاً من التنظيم الذاتي . 

وتتخذ هذه المؤشرات مظهر الإرهاصات والمقدمات دون أن تكون مركباً 
مستقلاً لبنية الذات» بل وقد تكون موضوعاً للتشخيص من أجل تحديد الصلاحية 
المهنية للإنسان. 

4 - القدرات في بنية ذات النشاط التربوي 

صلة الخصائص والقدرات الفردية 

ترتبط الخصائص النفسية- الفردية لذات النشاط التربوي التي تطرقنا إليها في 
الفقرة 3 داخلياً بقدرات الإنسان. وتلك واحدة من خصائصه المميزة . ووفقاً لتأكيد 
ب.م. تيبلوف و ف.د. نيبيليتسين الموثوق به فإنه على الرغم من أن « قدرات 
الإنسان تتشكل وفق قانونيات نفسية خاصة؛ وليست مودعة في خصائص الحملة 
العصبية» إلا أن عمليات التعليم سوف تجري بالطبع بصورة مختلفة عند الأشخاص 
ذوي الدينامية العالية والمنخفضة للعمليات العصبية, والأذن الموسيقية سوف 
تتشكل على نحو مختلف لدى الأشخاص ذوي الجملة العصبية عالية ومدخفضة 
الحساسية »[212 » ص46]. 

ومن خلال دراسة طبيعة القدرات العقلية على مستوى الفروق النمطية- 
الفردية بين الناس (ن.!. مالكوف) لوحظ أن الصفات النمطية للعمليات العصبية 
تحدد دونما ريب دينامية جريان النشاط العقلي : السرعة» استحضار المعارف» قوة 
تركيز الانتباه» ثبات العلاقة بالمثيرات الخارجية» القدرة العقلية . وبكلمات أخرى 
فقد لوحظت حتمية صلة مستوبي القدرات: السيكوفيزيولوجي الإرهاصي» 
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والنفسي الواقعي باعتبارهَمًا خاصيتين نفسيتين- فرديتين تميزان الإنسان عن غيره 
من الناس . وإن القدرات هي التي تقرر النشاط وتتجلى فيه (س . ل . روبنشتين» 
.م تييلوف» ف. د. شادريكوف) . 

وأثناء ذلك ينظر إلى القدرات ذاتها في علم النفس بأشكال شتى : القدرات 
والمواهب ليست مختلفة. فالمواهب . في جوهرهاء هي المقدمات 
السيكوفيزيولوجية للقدرات» والقدرة هي جمع من الصفات التي تتضمن 
الخصائص الإرادية- الانفعالية ومنظومات العلاقات؛ والقدرة هي مجموعة 
محددة من المعارف ؛ وهي إمكانية النشاط ومقدمته ونجاح أدائه؛ وهي صفة النظم 
الوظيفية التي تؤدي وظائف نفسية محددة [233 ض 1179. 

تعريف القدرة 

أشار س . ل . روبنشتين إلى أن «عملية تطور القدرات عند الإنسان هي عملية 
تطور الإنسان . وأن استيعاب الإنسان لمعارف وأساليب معيئة في الفعل يحمل في 
مقدمته وشرطه الداخلي مستوى معلوماً من التطور العقلي- تطور القدرات 
العقلية» [193» ص277]. وهذه موضوعه هامة على نحو خاص لمعالجة 
النشاط الدراسي . وفي التعريف الأوسع الذي قدمه ب.م. تيبلوف [213] فإن 
ما عرضناه من مواصفات أساسية للقدرات كصفة فردية للشخصية يعتبر شرطا 
للقيام بالنشاط . فالقدرات؛ حسب ب.م. تيبلوفء لا تُعزى إلى المهارات 
والإمكانيات» وهي تميز إنساناً عن إنسان آخر على مستوى النجاح في أداء 

ولئن كان تطور القدرات العقلية» حسب مايرى س . ل. روبئشتين» مقدمة 
لاستيعاب المعارف» فإن مقدمة تطور القدرات ذاتهاء وفق ما يرى ب.م. تيبلوف» 
تتمثل في المواهب بوصفها خصائص فيزيولوجية - تشريحية فطرية . فالقدرات 
تتكون في النشاط وتنجلى في خصائصه الدينامية؛ كالسرعة والعمق والثبات في 
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استيعاب وسائله وأساليبه. وفيما يتعلق بمختلف أوجه النشاط فإنه تتعين تخوم 
القدرات العقلية العامة والخاصة . «من المعقول على نطاق واسع أن تعر القدرات 
بأنها صفات الفرد التي يؤدي اجتماعها إلى النجاح في أداء نشاط معين. والمقصود 
هو تلك الصفات التي تتطور بصورة فردية في النشاط بالذات» وبالتالي؛ تبعا 
للشروط الخارجية» [110» ص8] . 

ولدى دراسة هذه الصفات في شتى أنواع التعلّم . كالتعلم في مجال الموسيقا 
(ب.م . تيبلوف) والرياضيات (ف . أ . كروتيتسكي) والرسم (ف. !. كيرينكو) 
والأدب (ف. ب. ياغونكوفاء غ. ف. بيستروقا ) والكيمياء ء(د. أ. إبشتين) . 
إلخ كشيراً ما يضمن المؤلفون في تعريف القدرات المعنيّة ليس خصوصية جريان 
العمليات النفسية فقط. بل وبعض خصائص الشخصية. فقدذكرت فا.ب,. 
ياغونكوفا التي بحثت قدرة الإبداع الأدبي ستة مركبات لها: 1- الإنطباعية» 
2- النباهة الشعرية » 3 - الذاكرة الجيدة (سواء الصورية أو المنطقية - الكلامية)» 
4- القدرة على خلق أشكال جديدة» 5 - سهولة ظهور الحالة الانفعالية» 6 - ثراء 
التداعيات الكلامية . ومن الواضح أن هذه المركبات هي مجمعات معقدة من 
العمليات النفسية وصفات الشخصية» كالانطباعية وسهولة ظهور حالة الانفعال. 

التركيب العام للقدرات التربوية 


1! 
1 


انطلاقاً من موضوعات س. ل. روبنشتين وب. م. تيبلوف مير الباحئون 
الروس طائفة كاملة من الخصائص التربوية . وسوف نقارن الأساسية منهاء والتي 
حددهان. د. ليقيتوف وف. ن. غونوبولين . فقد ميّزن .د. ليقيتوف القدرة 
على نقل المعارف إلى الأطفال بصورة مختصرة وممتعة» والقدرة على فهم التلاميذ 
على قاعدة قوة الملاحظة» والتركيب المبدع والمستقل للتفكير» وجضور البديهة أو 
التوجه السريع والدقيق» والقدرات التنظيمية اللازمة لضمان عمل المعلم نفسه 
وتكوين الجماعة الدراسية الجيدة على حد سواء باعتبارها قدرات تربوية أساسية . 
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ومن خلال تطوير وتفصيل محتوى هذه القدرات الأساسية الخمس أورد 
ف ,ن. غونوبولين اثنتي عشرة قدرة نحصل بتوحيدها على مجموعاتها التالية» 
فالقدرة على جعل المادة الدراسية بمتناول الدارسين» والقدرة على ربط المادة 
الدراسية بالحياة تؤلفان مجموعة فنية تعليمية واحدة من القدرات التي ترتبط بقدرة 
أعم» وهي القدرة على نقل المعارف بصورة مختصرة وممتعة . وفهم المعلم للتلميذ 
والاهتمام بالأطفال» والإبداع في العمل» وقوة ملاحظة الأطفال يؤلفان المجموعة 
الثانية من القدرات التي ترتبط بالقدرات المعرفية -الانعكاسية التي يتمتع بها 
الإنسان. والتأثير الإرادي من الوجهة التربوية على الأطفال» والصرامة التربوية» 
واللباقة التربوية» والقدرة على تنظيم جماعة الأطفال هي» وكما تدعى الآن» 
القدرات الاتصالية-التفاعلية . وتتضمن المجموعة الرابعة والمهمة جدا من القدرات 
التي ميزها ف . ن. غونوبولين» والتي تنصف بغنى مضمون كلام المعلم ووضوحه 
ومجازيته وشدة إقناعه. 

وعرض ف . أ. كروتيتسكي القدرات التربوية على نحو أكثر تعميماً وقدم 
لها التعاريف العامة المناسبة . 

1- القدرات الفنية التعليمية . وهي قدرات نقل المادة الدراسية إلى الدارسين 
وجعلها سهلة المنال بالنسبة لهم. وتقدي المادة أو المشكلة بشكل واضح ومفهوم» 
واستدعاء الاهتمام بالمادة» واستثارة الفكر المستقل والفعال عند الدارسين . والمعلم 
الذي يتمتع بالقدرات التعليمية هو الذي يتمكن» عندما تقتضي الضرورة؛ من 
إعادة إنشاء المادة الدراسية وتكييفها على النحو المناسب» فيجعل من الصعب 
سهلاً» ومن المعقد بسيطاًء ومن غير المفهوم وغير الواضح مفهوماً... فالمهارة 
المهنية» كما نفهمها اليوم» لا تتضمن مجرد نقل المعارف بصورة مفهومة وعرض 
المادة بشكل مبسط ومفهوم فقط. بل والقدرة على تنظيم العمل المستقل للدراسين 
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والحصول على المعارف بصورة مستقلة» و«قيادة جوق» الفعالية المعرفية للتلاميذ 
بذكاء وحنكة» وتوجيهها في الاتجاه المطلوب . 

2- القدرات الأكاديمية. وهي قدرات المجال العلمي الموافق (القدرات 
الرياضية والفيزيائية والبيولوجية والأدبية. .إلخ). فالمعلم الذي يتمتع بهذه القدرة 
أو تلك يعرف المادة ليس من خلال حجم الخطة التعليمية» وإما بصورة أوسع 
وأعمق إلى حد بعيد» ومتابعة الاكتشافات في مجاله العلمي بصورة دائمة» 
وامتلاك المعطيات بسهولة تامة» وإبداء الاهتمام الكبير بهاء والقيام بعمل بحثي 
ولو كان متواضعا جدا. 

3- القدرات الإدراكية . وهي القدرة على التوغل في العالم الداخلي وقوة 
الملاحظة النفسية المرتبطة بالفهم الدقيق لشخصية الدارس وحالاته النفسية العابرة . 
والمعلم أو المربي الذي يلك هذه القدرات يحس بالتغيرات الطفيفة التي تطرأ على 
الحالة الداخلية للتلميذ من خلال علامات ضئيلة ومظاهر خارجية صغيرة. 

4- القدرات الكلامية. وهي القدرات على التعبير عن الأفكار والمشاعر 
بوساطة الكلام والايماءات وتعبيرات الوجه بدقة ووضوح. فكلام المعلم القدير 
أثناء الدرس يكون موجهاً إلى الدارسين دوماً. وسواء أكان المعلم يتحدث عن مادة 
جديدة» أو يعقب على إجابة أحد التلاميذ» أو يعبر عن استحسان أو لوو فإن 
كلامه يتميز بقوة داخلية وقدرة على الاقناع والاهتمام بما يقول. إنه تعبير عن فكرةٍ 
بصورة واضحة وبسيطة ومفهومة للدارسين. 

5- القدرات التنظيمية . وهذه هي : أولاً-القدرة على تنظيم الجماعة 
الدراسية وتماسكها وتشجيعها على حل المسائل الهامة . ثانياً- القدرة على تنظيم 
عمله بصورة صحيحة . فتنظيم العمل الخاص يتطلب إمكانية التخطيط له بصورة 
صحيحة» وقيام المعلم نفسه بالرقابة عليه . وعند المعلمين المحنكين يتشكل إحساس 
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فريد بالزمن» يتمثل في إمكانية توزيع الزمن بشكل سليمٍ وترتيب الأمور في 
الأوقات المحددة . 

6- القدرات التحكمية . وهي القدرة على التأثير الإرادي-الانفعالي المباشر 
على الدراسين وإمكانية الحصول على النفوذ لديهم على هذا الأساس (مع أن النفوذ 
لا يتكون» بالطبع» على هذا الأساس فحسبء بل وعلى أساس المعرفة الممتازة 
بالمادة ودقة المعلم ولباقته» مثلاً» ). وتتعلق هذه القدرات بمجمع كامل من صفات 
الشخصية» لاسيما الإرادية منها (الحسمء التماسكء المثابرة» الصرامة. . إلخ)» 
وكذلك الشعور بمسؤولية تعليم التلاميذ وتربيتهم» وبقناعة المعلم بأنه على حق» 
وبإمكانيته على نقل هذه القناعة إلى تلاميذه . 

7- القدرات الاتصالية . وهي القدرة على معاشرة الأطفال وإيجاد المدخل 
السليم إلى الدارسين» وإقامة علاقات متبادلة ملائمة من وجهة النظر التربوية 
معهم» وتوفر اللباقة التربوية . 

8- التخيل التربوي (أو كما يطلقون عليه حالياً القدرة التنبؤية) . وهذه قدرة 
خاصة تتجسد في التنبؤ بنتائج أفعاله والتخطيط التربوي لشخصية الدارسين المرتبط 
بتصور ما سوف يكون عليه حال التلميذ في المستقبل» وفي إمكانية التنبؤ بتطور هذه 
الخصائص أو تلك عنده . 


9و- القدرة على توزيع الانتباه على عدة أوجه من النشاط في وقت واحد. 
وهذه القدرة تكتسي أهمية خاصة على صعيد عمل المعلم . فالمعلم القادر المحنك 
يتتبع باهتمام مضمون وشكل عرض المادة» ويوسع فكرته (أو فكرة التلميذ)؛ ويبقي 
في الوقت نفسه على تلاميذه في حقل الانتباه؛ ويستجيب بدقة على علامات 
النعيت وانعدام الانتباه والفهم لديهم» ويلحظ جميع حالات الإخملال بالنظام» 
ويتتبع» أخيرء سلوكه الخاص (الوضعية» الابهاءة» حركة الوجه, المشية) . 
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ويبدو من خلال تعريفات القدرات التربوية المعروضة أنها بمضمونها أولاً- 
تتضمن الكثير من الصفات الشخصية. ثانياً- تتجلى عبر أفعال وإمكانيات معيّة 
وفي هذا الصدد توجد إمكانيات تندرج ضمن مضمون بعض القدّرات؛ كالإمكانية 
على تنظيم العمل المستقل للدراسين التي تدخل في القدرة الفنية التعليمية التي هي » 
في الحقيقة» إمكانية تنظيم عمل الآخرين- فهو تدخل في القدرة التنظيمية . 
والإمكانيات التي تكشف عن القدرة الإدراكية هي قريبة من الإمكانيات التي تدخل 
في القدرة على توزيع الانتباه. . إلخ . وهذا ما بمقدروه أن يدلل على أن في أساس 
الأفعال (الإمكانيات) التعليمية المحددة» بله وفي مجموعها الذي تؤدي بمساعدته 
هذه الوظيفة التربوية أو تلك, يمكن أن تتوضع بعض القدرات . 

بنية القدرات التربوية 

تعتبر نظرية القدرات التربوية التي طورتها ن. ف . كوزمينا ومدرستها أكثر 
المعالجات المنظمة والكاملة في الوقت الراهن. أولاً- ترتبط كافة القدرات التربوية 
في هذه النظرية بالجوانب (النواحي) الأساسية للنظام التربوي . ثانياً- إن القدرات 
التربوية معرفة؛ خلافا لجميع التعريفات السابقة» بوصفها مظهرا «من مظاهر 
الحساسية تجاه موضوع النشاط التربوي و وسيره ونتائجه) . ثالثا- وهي مثلة بنوع من 
التنظيم البنوي لهذه الحساسيه وليس بحزمتها ومجموعها فقط . رابعاً- تمييز 
مستويات القدرات التربوية. خام أ- وفي هذه المعالجة تحددت صلة القدرات 
التربوية العامة والخاصة من جهة, والقدرات التربوية الخاصة؛ والقدرات الخاصة 
الأخرى من جهة ثانية [100]. 

وفي هذا المدخل» كما في غيره من المداخمل الأخرى» يتم التشديد على أن 
قدرات ذات النشاط التربوي التي تتشكل وتتطور في النشاط التربوي (علماً أنها قد 
تكبت فيه) تقرر إلى حد بعيد مدى نجاحه . وهذا هو ما يحدد أهمية تحليلها الخاص 


بالنسبة مربي المستقبل . 
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وفي معالجة ن. ف . كوزمينا فإن النظام التربوي يتضمن خمسة من العناصر 
البنيوية (الأهداف, المعلومات الدراسية» وسائل الاتصالء الدارسين. المريين) 
وخمسة من العناصر الوظيفية (البحثي» التخطيطي» الإنشائي. الاتصالي» 
التنظيمي). وهذه العناصر هي عناصر وظيفية للنشاط التربوي الفردي (البحثي» 
التخطيطي» الإنشائي» الاتصاليء التنظيمي»» الأمر الذي يسمح بالحديث عن 
خمس مجموعات كبيرة من القدرات التي تتوضع في أساسها . 

ولدى النظر في القدرات التربوية كشكل خاص من أشكال حساسية المربي 
بوصفه ذاتاً للنشاط أولا- تجاه موضوع نشاطه التربوي وسيره ونتائجه» ثانيً- إزاء 
الدارس بصفته ذاتا للمعاشرة والمعرفة والعمل [100» ص 56] تميز ن. ف . كوزمينا 
مستويين من القدرات التربوية: الإدراكي -الانعكاسي» والتخطيطي. ويشمل 
المستوى الأول ثلاثة أنواع من الحساسية : الإحساس بالموضوع المرتبط بمعرفة الآخر 
والإحساس بالمقياس أو الإيقاع والشعور بالمشاركة. وتنوضع مظاهر الحساسية هذه 
في أساس الحدس التربوي . 

أما المستوى الثاني من القدرات التربوية فإنها تتمثل»ء حسب ن. ف. 
كوزميناء فى القدرات التخطيطية المرتبطة بالحساسية تجاه ايجاد أساليب منتجة 
جديدة في التعليم . ويشتمل هذا المستوى القدرات المعرفية والتخطيطية والإنشائية 
والاتصالية والتنظيمية . ومما يلاحظ هنا هو أن غياب كل واحدة من هذه القدرات 
هو الشكل المشخص لانعدام القدرة . وتتكشف القدرات المعرفية في الإتقان السريع 
والمبدع لمناهج تعليم الدارسين» وفي ابتكار أساليب التعليم . وتضمن القدرات 
المعرفية تراكم المعلومات لدى المعلم حول تلاميذه وحول ذاته. وتتكشف القدرات 
التخطيطية في القدرة على تصور النتيجة النهائية للتعليم المربي من خلال المهمات 
-المسائل التي تمتد في الزمان على كامل فترة التعليم» ثما يعد الدارسين إلى حل 
المسائل بصورة مستقلة . وتتجلى القدرات الإنشائية في خلق جو عملي مبدع من 
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التعاون المشترك والنشاطء وفي الحساسية تجاه بناء الدرس الذي يناسب إلى حد 
بعيد الهدف المرسوم في تطوير المتعلم وتطوره الذاتي . وتتجلى القدرات الاتصالية 
في إقامة الاتصال والعلاقات المناسبة من الوجهة التربوية . وتعتقد ن. ف. كوزمينا 
أن ثمة أربعة عوامل تضمن هذه القدرات: القدرة على المطابقة (التماهي)» 
والحساسية تجاه الخنصائص الفردية للدراسين» والحدس المتطور بشكل جيد» 
والصفات الايحائية . ونضيف إلى ذلك عامل الثقافة الكلامية (غنى المضمون» 
المخاطبة» التأثير) . وتظهر القدرات التنظيمية في الحساسية الانتقائية تجاه أساليب 
تنظيم التلاميذ داخل المجموعة» وفي استيعابهم للمادة الدراسية» والتنظيم الذاتي 
للدارسين» والتنظيم الذاتي لنشاط المربي الخاص . 

وكم هي مهمة نتيجة الدراسات التي أجرتها مدرسة ن. ف . كوزمينا حول أن 
القدرات التربوية تتطلب مستوى رفيعاً من تطور القدرات العامة (القدرة على 
الملاحظة» التفكير» التخيل)» وأن القدرات الخاصة الأخرى كالقدرات الشعرية 
والكتابية والفنية لا تندرج ضمن مجال النشاط التربوي إلا عند وجود الاتجاه 
التربوي والقدرات التربوية في ظل شروط تطورها اللاحق. وتبرز ثلاثة أنماط من 
اتتلاف القدرات التربوية والقدرات الخاصة الأخرى: القدرات الخاصة: 
أ-تساعد» ب- محايدة» ج- تعيق النشاط التربوي. 

ويعتبر مدخل ن. أ. أمينوف [5] إلى معالجة القدرات عامة والقدرات 
التربوية خاصة على جانب كبير من الأهمية. ولئن كانت الحساسية في نظرية 
ن. ف. كوزمينا هي أساس التفريق بين القدرات» فإن النجاح عند ن. أ. أمينوف 
يتبدى بوصفه ذلك الأساس . ويمكن تمييز نوعين من النجاح : الفردي (إنجازات المرء 
تجاه نفسه في الزمان) والاجتماعي (إنمازات أحد الأشخاص بالنسبة لإنجازات 
الآخرين). والنوع الأول هو النجاح الفردي (المصدري». والنوع الثاني هو القدرة 
التنافسية . والنجاح الفردي» المصدري هو أساليب إحراز النجاح؛ التي هي؛ في 
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الجوهرء قدرات وسيلية تدخل فيها القدرات العامة (الإدراكية) والخاصة. وتشمل 
هذه الأخيرة». حسب مايرى ن. أ. أمينوف» القدرات الانفعالية والإرادية 
والذاكروية والانتباهية والتخيلية. ويسمي المؤلف القدرات بالذات القدرات 
النهائية. وهي تضمن القدرة التنافسية وتزيدها لدى الإنسان. ويستدعي القدرة 
النهائية على النشاط التربوي في بنيتها سيطرة مقاومة لزمة الاحتراق الانفعالي 
(استنزاف المصادر الانفعالية). 

وعلى هذا النحو تحدد على مستوى التحليل السيكولوجي للقدرات التربوية 
الأسس التالية في تصنيفها: شروط فعالية النشاط التربوي (ن. د. ليفيتوف» 
ف .ن. غونوبولين» ف . أ. كروتيتسكي)» والحساسية تجاه مختلف مركبات النشاط 
التربوي (ن. ف . كوزميناء أ.أ. ريان)» وتكافؤ نتيجة الفعل الذي يرتبط 
بالخصائص السيكوفيزيولوجية للوظائف والحالات النفسية (ن. أ. أمينوف). ولعل 
بالإمكان تمييز أسس أخرىء, كالأساس المورفولوجي (ه. غاردنر)» والأساس 
الاجتماعي (ج . هولاند) وغيرهما. 

وتتمثل إجدى المشكلات الهامة لدى بحث القدرات التربوية في تشكلها 
وتشخيصها. فالتشخيصء كما أشار ب. م. تيبلوف» إذ يتضمن التعريف الكمي 
للقدرات؛ فإن عليه حتماً أن يُسبق بالتحليل النوعي ويتحدد من قبله. ولقد 
أعدن. أ. أمينوف بطارية روائز القدرات التربوية التي تتضمن طرائق اختبارية: 
لتحديد مدى تجلي المركبات الأولية للقدرات التربوية (سبعة روائز)»ء والمقدرة 
التربوية (ستة روائز)» ومدى تجلي المهارة التربوية (سبعة روائز) . 

5- الصفات الشخصية في بنية ذات النشاط التربوي 

التعريف العام لصفات شخصية المربي 

كان ب. ف . كابتيريف قد أشار منذ نهاية القرن 19 إلى أن «الصفات 
الشخصية» للمعلم هي أحد أهم عوامل نحاح النشاط التربوي . ونوه بوجوب توافر 
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تلك الصفات من مثل التوجه الغنائي والمشايرة وحب العسمل والتواضع وقوة 
الملاحظة . وتم التشديد بوجه خاص على ضرورة توفر الظرافة والقدرات الخطابية 
والمهارة الفنية . وإن من المهم بشكل خاص هو الاستعداد لمعرفة الآخرء )ةمع 
أي لفهم الحالة النفسية للتلاميذ والتعاطف معهم والحاجة إلى التفاعل الاجتماعي . 
ويمنح الباحثون أهمية كبيرة للباقة التربوية التي تعبر عنها الثقافة العامة للمعلم 
ومهنيته العالية في نشاطه التربوي . 

الصفات التربوية-المهنية للشخصية 

أثناء تناول المربي بوصفه ذاتاً للنشاط يميز الباحئون الصفات التربوية-المهنية 
التي تكون قريبة جداً من القدرات» ولاسيما الشخصية منها. وترى أ.ك. ماركوفا 
أن المعرفة التربوية الواسعة والفرض الغائي التربوي» والتفكير التربوي (العملي 
والتشخيصي)؛ والحدس التربوي؛ والارتجال التربوي» وقوة الملاحظة التربوية» 
والتفاؤل التربوي» وحضور البديهة التربوية» والتنبؤ التربوي» والانعكاس 
التربوي تنتمي إلى الصفات المهنية العامة» وأن هذه الصفات قريبة من مفهوم 
«القدرة» أمر تؤكدهأ.ك. ماركوفا نفسهاء وتعرف العديد منها. وللسثال فإن 
«الفرض الغائي ... هو قدرة المعلم على صنع خليط من الأهداف الاجتماعية 
وأهدافه الخاصة» ليتم من ثم عرضها لمناقشستها وقسبولها من قسبل 
التلاميذ»[129. ص 20]» «وقوة الملاحظة التربوية ... هي القدرة على قراءة الإنسان 
من خلال الحركات التعبيرية كما لو كان كتاباً» [129» ص24] (القسدرات 
الإدراكية). والمهم أن الكثير من هذه الصفات (القدرات) مرتبط بالنشاط التربوي 
ذاته بصورة مباشرة. 

وعندما تتناول ل. م. ميشينا[142] صفات المربي الهامة صهنياً (الانجاه 
التربوي» الفرض الغائي التربويء التفكير التربوي» الانعكاس التربوي» اللباقة 
التربوية) فإنها تربطهاء شأنها شأن أ.ك. ماركوفاء بمستويين من القدرات التربوية 
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حسب ن. ف. كوزمينا: مستوى القدرات التخطيطية». ومستوى القدرات 
الإدراكية- الانعكاسية. وفي بحث ل.م. ميتيناتم ييز أكثر من خمسين صفة 
شخصية للمعلم (سواء الصفات المهنية الهامة أو المواصفات الشخصية بالتحديد) . 
وسوف نعرض قائمة بهذه الصفات[142». ص21]: التهذيبء الروية؛ الحزم» 
الحساسية؛ الأدبء الانتباه» التماسك وضبط النفس» مروئة السلوك» الشعور 
بالمواطنة» النزعة الإنسانية» الاهتمام بالعمل» الانضباط» اللطف» الإخلاص» 
حسن النية» رسوخ المعتقد الفكري. المبادرة» الصدق. الروح الجماعية» الروح 
النقدية» المنطقية»ء حب الأطفالء قوة الملاحظة. المشابرة» الشعور بالمسؤولية» 
العطف» التنظيم» حب المعاشرة» الوعي السياسي» الترتيب» الروح الوطنية» 
الاستقامة» الإطلاع التربوي الواسع» بعد النظرء المبدئية» الاستقلالية» النقد 
الذاتي» التواضع؛ العدل» الفطنة» الشجاعة. النزعة نحو التحسين الذاتي» 
الكياسة؛ الإحساس بالجديد. احترام الذات» الشفقة. المشاركة الوجدانية . 
وتؤلف هذه القائمة العامة بالصفات اللوحة النفسية للمعلم المثالي . وتحتل الصفات 
الشخصية بالتحديد: الاتجاه» مستوى الطموحء التقويم الذاتي» صورة «الأنا» 
محور هذه اللوحة وقلبها . 

الاتجاه الشخصي في بنية ذات الدشاط التربوي 

الانجاه الشخصي. في رأي ن. ف . كوزميناء هو أحد العوامل الذاتية الهامة 
لبلوغ الذروة في النشاط التربوي-المهني . ويعرف اتجاه الشخصية في الفكر 
السيكولوجي العام بأنه «امجموعة الدوافع الثابتة التي توجه نشاط الشخصية 
والمتحررة نسبياً من الأوضاع القائمة . ويتصف الاتجاه الشخصي بالاهتمامات 
والميول والمعتقدات والأفكار التي تتجسد فيها عقيدة الإنسان) [179» 
ص230]. ولدى توسيع المحتوى المفهومي لهذا التعريف باستخدامه في النشاط 
التربوي» فقد ضمنئته ن. ف . كوزميناء علاوة على ذلك» اهتمام المعلم بالدارسين» 
والاهتمام بالإبداع وبمهنة التربية» والميل إلى مزاولتهاء وإدراك قدراته. 
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ويتطلب اختيار الاستراتيجيات الرئيسية في النشاط» حسب ن. ف. 
كوزميناء ثلاثة أغماط من الاتجاهات : الاتجاه التربوي الحقيقي» والاتجاه التربوي 
الشكلي, والاتهاه التربوي الكاذب . والنمط الأول هو وحده الذي يساعد على 
بلوغ نتائج رفيعة في النشاط التربوي. تقول ن.ف. كوزمينا: «يكمن الاتجاه 
التربوي الحقيقي في الدافعية الثابتة نحو تكوين شخصية الدارس بوسائل المادة 
الدراسية» وإعادة إنشاء المادة اعتماداً على تشكيل الحاجة الأولية إلى المعرفة عند 
الدارس التي يعتبر المربي حاملاً لها» [100: ص17-16]. 

ولعل الدافع الأساسي للاتجاه التربوي الحقيقي هو الاهتمام بمضمون النشاط 
التربوي (فهو سمة لأكثر من 85/ من طلاب المعاهد التربوية العليا حسب معطيات 
ن. ف . كوزمينا). وفي الاتجاه التربوي» وكمستوى رفيع من مستوياته يندرج النداء 
الذي يرتبط خلال تطوره بالحاجة إلى النشاط المختار. وعلى هذه الدرجة العليا من 
التطور (النداء) «لا يتنصور المربي نفسه دون المدرسة» ومن غير حياة تلاميذه 
ونشاطهم) (ن. ف . كوزمينا». 

الوعي الذاتي المهني في بنية ذات النشاط التربوي 

يلعب الوعي الذاتي التربوي المهني دوراً هاما في توصيف شخصية المعلم . 
ويدخل في بنية هذا الوعي» حسب ما ترى أ.ك. ماركوفاء وعي المعلم لقوانين 
مهنة التربية وقواعدها ونموذجهاء وتشكيل العقيدة المهنية» وتصورات العمل 
التعليمي» وربط النفس ببعض المقاييس المهنية» والمطابقة» وتقويم الذات عن طريق 
الناس الآخرين المرجعيين مهنياً» والتقويم الذاتي الذي يتميز من لاله أ-الجانب 
المعرفي ووعي ذاته ونشاطهء ب- الجانب الانفعالي . وتكون بنية تقويم الذات عند 
المعلم مشالية حينما تنعكس فيها الفروق الصغرى بين التقويم الذاتي الواقعي 
والانعكاسي الايجابي. وهذا التصور الايجابي للأنا عند المعلم لا يؤثر في نشاطه 
فحسبء بل وفي المناخ العام لتفاعله مع التلاميذ. 
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تناسب الإنسان مع النشاط التربوي 

تسمح صفات ذات النشاط التربوي المذكورة» والتي تتضمنها بنية الشخصية 
بربط الصفات الفردية والفطرية والشخصية بالذات والمكتسبة في مجرى الحياة مع 
خصائص النشاط التربوي. وتعد بنية الشخصية التي تصورهاك.ك. بلاتونوف» 
بهذا المعنى» هي البنية الإجرائية العاملة . 1 

والشخصية؛ حسب ك.ك. بلاتونوف» هي بنية معقدة تتألف من أربع 
بنيات صغيرة متوضعة متدرجة : «البنية الرابعة الدنيا من الشخصية التى تتوقف في 
الأساس على الجانب البيولوجي تتضمن المزاج والصفات العمرية والجنسية التي 
تتشكل عن طريق التكرار (التدريب)» والبنية الثالثة التي تدخل فيها خصائص 
العمليات النفسية الفردية التي تتشكل اجتماعياً عن طريق التمرين على أساس 
الإرهاصات العضوية باعتبار أنها صور للانعكاس» والبنية الثانية هي بنية الخبرة 
التي تشمل المعارف والمهارات والإمكانيات والعادات المكتسبة عن طريق التعليم» 
والبنية الأولى والعليا تنوقف في الأساس على الجانب الاجتماعي» وهي بنية 
التوجه التي تتشكل عن طريق التربية» [175: ص190] . 

ومن المهم في تصور كهذا لبنية الشخصية هو صلة الاجتماعي والبيولوجي» 
والتعليم والتربية» وأشكال الانعكاس النفسي والخبرة المكتسبة. وفي هذه المعالحة 
لبنية الشخصية يتم التأكيد على خصوصية صفات كل من البنيات الصغيرة وكل 
مستوى من المستويات . وهذه الصفات» حسب ما يرى ك.ك. بلاتونوف» تتطلب 
خصائص تشكل القدرات بشكل عام» والقدرات التي تظهر في نشاط معين 
بشكل خاص . 

وانطلاقاً من ذلك التصور لبنية الشخصية بعامة وخصوصية صلة كل بنية 
صغيرة بتشكل القدرات» يمكن ييز ثلاثة مستويات لتناسب المواصفات النفسيةً 
للإنسان مع نشاط المربي : القابلية (الصلاحية) والاستعداد والاندماج. فالمستوى 
الأول هو القابلية (الصلاحية) بالمعنى الواسع غير الخاص . وتعرف الصلاحية 
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بخصائص الإنسان البيولوجية والفيزيولوجية -التشريحية والنفسية» أي بالبنيتين 
الصغيرتين المتدنيتين (الثالثة والرابعة) من بنيات الشخصية . وتعني الصلاحية 
للنشاط التربوي (أو القابلية له) غياب الإشارة الخلافية إلى النشاط ذي النمط 
«الإنسان-الإنسان) (ثقل السمع» انعقاد اللسان» الأفن» مثلاً»). فهي تتطلب 
مقياس تطور الذكاء عند الإنسان» ومعرفة الآخرء والنبرة الانفعالية الايجابية (قوة 
الانفعالات)» ومستوى عادياً من تطور النشاط المعرفي-الاتصالي . 

والمستوى الثاني من تناسب المربي مع مهنته هو استعداده الشخصي للنشاط 
التربوي. ويتطلب الاستعداد اتجاها انعكاسيا للإنسان نحو المهنة من نمط 
«الإنسان-الإنسان»» ونضجه العقيدي» وأهليته المادية -المهنية المنتظمة والواسعة» 
وكذا حاجته الاتصالية وحاجته الفنية التعليمية وحاجته إلى الانتماء. ويجد 
ك.ك. بلاتونوف أن الاستعداد» إذ يقوم على التوظيف المثالي للبنيتين الصغيرتين 
الثالثة والرابعة» فإنه يتضمن البئيتين الأخريين للشخصية . 

ويكشف الاندماج في التفاعل مع الآخرين» وفي المعاشرة التربوية عن 
المستوى الثالث من تناسب الإنسان مع نشاطه المربي» وهو يستدعي سهولة ومواءمة 
إقامة الاتصال مع محدثه» وإمكانية تتبع استجابته والرد عليها من قبله بصورة 
موائمة» والحصول على الرضا من المعاشرة. وينظر إلى إمكانية إدراك وتأويل 
استجابة التلاميذ في الصف (الفصل) عن طريق تحليل ما يرد عبر «قناة التغذية 
الراجعة» من منبهات بصرية وسمعية باعتبارها علامة «الموصل الجيد». ومع أخذ 
الباحثين بالحسبان أهمية التنظيم الصحيح للمعاشرة التربوية مع الدراسين 
والطلاب» فإنهم يعيرون اهتماما خاصا بالتشكيل الخاص لقدرات المربي 
الاتصالية» لأنه في الوقت الراهن «لا يعرف بنية المعاشرة التربوية وقوانينهاء ولم 
تتطور لديه القدرات الاتصالية والثقافة بوجه عام») [82»ص11]. 

إن صلاحية (قابلية) الإنسان واستعداده واندماجه في النشاط التربوي ما همي 
في الحقيقة سوى ثلاثة جوانب من مواصفاته الذاتية . ومن الطبيعي أن يكون التطابق 
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التام لتلك المستويات الشلاثة لتناسب صفات الشخصية- الفردية للإنسان مع النشاط 
التربوي (أي اقتران الصلاحية والاستعداد والاندماج) هو وحده الذي يضمن فعالية 
أكبر له . إلا أننا نصادف في الواقع مختلف أوجه اقتران مستويات التناسب في ظل 
الكثير أو القليل من تجلي كل منها. ويوضح الجدول الذي يعرض لاحقاً الاقترانات 
الممكنة لهذه المستويات من التناسب . 

وما يستدعي الانتباه هو أن تناسب النشاط التربوي قد يتظور نتيجة العمل 
الموجه نحو غرض معين في كل مستوى من مستويات تبليه التي تم تناولها أعلاه. 
وتتجلى كافة مستويات تناسب المربي مع مهنته ومتطلبات النشاط التربوي بصورة 
أكثر كمالاً في العمل مع أطفال ما قبل المدرسة وتلاميذ المدرسة الصغار كشركاء في 
التفاعل أكثر إخلاصاً ونزاهة وبعداً عن التكلف والتصنع . 

تناسب الإنسان مع تقساط المربي 


التناسب غير الكامل» 


بسهولة نتيجة الممارسة 


التناسب غير الكامل » والذي يستبعد 
نتيجة العمل الدؤوب في التربية 
الذاتية والتكوين الذاتي 

غياب التناسب» ولكنه يمكن أن 
يتشكل نتيجة التربية الذاتية والتعلم 
والتدريبات الطويلة 


غياب التناسب مع النشاط المهني- 
الإنسان غير صالح مهنياً 


معلم مرحلة ما قبل المدرسة والطور المدرسي الصغير 

تتجلى المواصفات المهنية للمعلم بوصفه ذاتاً للنشاط التربوي في مجموعهاء 
ذلك لأن المعلم كشخصية وذات فاعلة بصورة حيوية في التفاعل التربوي هو 
منظومة كلية ومعقدة. ويمكن دراسة هذه المنظومة كصورة نفسية معمّمة (وليس 
ابروفيلا») للمعلم وكشكل مجازي لتقديم صورة (110286) المعلم الشخصية- 
المهنية المعمّمة . وتتكون مواصفات هذه الصورة تدريجيا في الوعي الاجتماعي 
نتيجة الملاحظات والتعميمات الامبيريقية (الخبّرية) والنظرية والتجريبية . وخلال 
ذلك تعرض جميعاً وبشكل أكثر وضوحاً في الصورة النفسية لمعلم التكوين في 
مرحلة ما قبل المدرسة والطور المدرسي الصغير. فهذا المعلم هو بالتحديد من يمهلك 
المواصفات التدريسية- المهنية والشخصية (النفسية - الفردية) المتطورة؛ والصفات 
الاتصالية (التفاعلية) بترابطها مقارنة مع معلم أي مستوى أو شكل آخر من 
مستويات وأشكال التكوين (التكوين المدرسي» التكوين في الدورات التعليمية» 
التكوين في المعاهد التعليمية العليا ) [أتنظر كذلك 83. ص 606 -611]. 

إن ما يقتضي أولوية معلم أطفال ما قبل المدرسة وصغار التلاميذ هذه هو 
قبل كل شيء»؛ مسؤوليته تجاه الخصائص النمائية للمتعلمين والتي تعتبر مراعاتها 
أمراً حتمياً وضرورياً لا نظير له في أي من أوضاع التعليم الأخرى. وتقتضيها 
صعوبات الشكل اللعبي للتعليم الذي يناسب المظهر الرئيسي لنشاط الطفل في 
مرحلة الطفولة ما قبل المدرسية» وكذلك هدف ومحتوى التعليم المطور والمربي. 
والأمر الخاص بالنسبة لهذا المعلم هو أنه يجب أن يكون في المقام الأول وفي الوقت 
ذاته مربياً مسترشداً بالروح الإنسانية . وينبغي أن تكون جهوده بأكملها منصبة نحو 
تطوير شخصية الطفل بوسائل المادة الدراسية كاللغة الأم (والأجنبية) مثلاً. 
وبمقتضى ذلك لا يعد تنظيم استيعاب المادة الدراسية» كاللغة» مثلاء هدفا بحد ذاته 
بالنسبة للمعلم . فتلك أداة التطور الاجتماعي والعقلي والشخصي لطفل ما قبل 
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المدرسة والتلميذ الصغير في السياق العام لنظرية التتعليم المطور (ل .ص . 
فيغوتسكي, د. ب. إلكونين» ف. ف. دافيدوف). ومن المهم جداً أن تنعكس 
شخصية المعلم وحالته واندماجه في التعليم اللعبي لطفل ما قبل المدرسة والتلميذ 
الصغير تماماً على حالة الأطفال وسلوكهم وتجلياتهم الشخصية ليس في فترة التعليم 
فقط . بل وفي الأعوام التالية أيضاً. 

وتتضمن اللوحة النفسية لمعلم أي من المواد الدراسية المركبات البنيوية الآنية : 
الصفات الفردية للإنسان» أي خصائصه كفرد-المزاج» المواهب . . إلخ» وصفاته 
الشخصية» أي خصائصه كشخصية -الجوهر الاجتماعي في الإنسان» وصفاته 
الاتصالية (التفاعلية)» وخصائصه الموقعيه-الموضعية» أي خصائص وضعه ودوره 
وعلاقاته داخل الجماعة؛ والمؤشرات النشاطية (الموضوعات الدراسية-المهنية) 
والسلوكية الخارجية . وتحدد خصوصية ائتلاف المركبات المذكورة واقترانها اللوحة 
النفسية للمعلم في كل مرحلة من مراحل التعليم» ولاسيما التعليم والتربية في 
مؤسسة ما قبل المدرسة . 

ولعل بوسعنا أن ندنسب الصفات التالية إلى الصفات الضرورية للمعلم 
الذي يعمل مع أطفال ما قبل المدرسة والتلاميذ الصغار: القوة» التوازن» السهولة 
الفائقة لحركة الجملة العصبية» الانفتاح المعتدل على الخارج» القوة الانفعالية وقوة 
الانفعالات (سيطرة الانفعالات الايجابية-الفرح» الرضا. . إلخ)» الشبات 
(المستوى العالي من العصبية عند المعلم مؤشر خلافي من الوجهة المهنية في 
مؤسسات ما قبل المدرسية)» مستوى تطور الذكاء ليس أقل من العادي وفق 
المؤشرات الحسية-الإدراكية-الذاكروية (أي حسب مؤشرات الإدراك والتذكر 
والتفكير) ومواصفات الانتباه» المستوى العالي من القدرات على التخيل 
والتصور والفنتازيا. 
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وفي معرض الإشارة إلى دور صفات المعلم الفردية العمرية-الجنسية من غير 
الممكن أن لا نتتحدث عن التمثيل الضئيل للرجال في هذا النشاطء كما هو الشأن في 
مهنة التعليم بوجه عام (توجه معطيات ف. سوبكين الاثدباه نحو خطر التأنيث 
الكلي للتكوين [203]). ومن المرغوب فيه أيضاً أن يكون معلم أطفال ما قبل 
المدرسة وصغار التلاميذ شاباً إن لم يكن بالسن فبالروح وبطريقة سلوكه حتماً. 
وهذا مهم بشكل خاص إذا ما أخخذ بالاعتبار عدم قدرة الأطفال على تحديد عمر 
الراشدين بدقة (يبالغون فيه) ودأبهم على أن يكونوا شبيهين بالمحبوبين الشباب . 

وعند النظر في صفات الشخصية الضرورية (النفسية-الفردية) للمعلم نؤكد 
أن بالإمكان أن ننسب إليها في المقام الأول أ- ملاءمة تقويم الذات ومستوى 
الطموحات؛ ب- قدراً أمثل من القلق الذي يضمن الحيوية العقلية للمعلم» 
ج- التوجه نحو هدف معين» د- معرفة الآخر. وفي المعنى الإنساني العام ينبغي أن 
يكون المعلم عطوفاً على الناس (على الأطفال)؛ ورجلاً حميماً وإنسانياً ومهتماً 
ومخلصاً (ف. أ. سوخوملينسكي»» يأخذ بالحسبان ضعف الحماية الاجتماعية 
للأطفال (يا. كورجاك)» ويستطيع أن يرى نفسه فيهم» وأن يقف في موقعهم 
(ش. أ. أموناشفيلي) . 

ولدى تحديد الصفات الموقعية -الموضعية لمعلم مؤسسة ما قبل المدرسة فإنه 
من الضروري التأكيد على أهمية مرونة وسهولة تغيير المعلم للأدوار الاجتماعية 
(أدوار المعلم والمرشد والصديق والأهل . . إلخ) واستعداده لتقبل موقع الطفل . 
وكما يؤكد ف . ليفي فإن «دور المعلم واضح ومحدد وبسيط» ولكن... كم ينطوي 
على أدوار خفية وغامضة يحمل تجاه الكثير منها إلفة وميلا» [103» ص 177. ويبين 
مخطط مجموعة أدوار المعلم الذي سوف يعرض بعد قليل أن بوسع المعلم من 
خلال التعليم قبل المدرسي والمدرسي أن يظهر بصفة الحاضنة (الدادا) والراوي 
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والممثل . . إلخ ومن المهم في هذا الوقت أن يعرف المعلم مجموعة الأدوار والمهن 
الهامة بالنسبة للأطفال ونعوتها. فرجل الفضاء والعداء والجراح ومدير المؤسسة 
ورجل الأعمال. إلخ كل هؤلاء يُعنى بهم الأطفال ويستهوونهم. ودور القائد 
المظفر المنتصر يسترعي الاهتمام والسعي نحو القيام به. 


مجموعة أدوار المعلم ف ليفي) 


جدول للتصوير 
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ويتوجب على المعلم أن يدي علاقة الاحترام والاهتمام بتلك القيم التي 
تؤلف مضمون موقع الطفل مهما بدا هذا المضمون بسيطاً أوغير مهم . وهذا المعنى 
هو ما توضحه رسالة ش . أ. مونا شفيلي إلى أطفال السادسة من العمر الذين قبلوا 
للتوفي المدرسة. فالمعلم يتوجه إلى التلميد كما يتوجه إلى رفيق أو مساعد له» 
سوف يضي معه سوياً في عملية التعليم «مرحباً بك أيها العزيز» أنا معلمك» 
اسمي شافالا الكسندروفيتش. أهدئك لدخولك المدرسة . فقد أصبحت كبيراً . 
آمل أن نصبح صديقين حميمين» وأن تصادق الأولاد في الصف. . . مدرستنا 
كبيرة» تتألف من أربعة طوابق ومرات. لقد صرت كبيراً» ولذا يتوجب عليك أن 
تجد صفك. . . سأنتظرك في الصف . وسأكون مسروراً بالتعرّف عليك. معلمك» 
[6» ص12]. إن المعلم هو رفيق يفهم الطفل ويحترمه ومدعاة لثقته» وتعكس 
صفاته الاتصالية (التفاعلية) التي تقتضيها خصائصه الشخصية - الفردية خصائص 
شركاء المعاشرة التربوية» الذين هم أطفال ما قبل المدرسة وصغار التلاميذ. ومع 
مراعاة حساسية الأطفال الخاصة نحو التصنع والنفاق فإن من الضروري التأكيد 
على أهمية صفات المعلم من قبل الإنس والاهتمام الحقيقي بالمعاشرة ذاتها وليبس 
بنتيجتها كعملية تحقق من استيعاب المادة الدراسية . ولضمان عملية المعاشرة بفعالية 
ومسرة بالنسبة للأطفال, فإن على المعلم أن يتقن مادة تلك المعاشرة» أي «أن 
يدخل» في عالم أفلام الصور المحركة والحكايات والكتب والأسطوانات 
والحوادث التي يعيش فيها الطفل» والأمر الرئيسي هو أن يتقبل هو نفسه هذا العالم 
. وتظهر الدراسات أن تصورات الكبار عن عالم أطفال ما قبل المدرسة هي 
تصورات مبسطة وسطحية وغير دقيقة» وغالباً ما تكون خاطئة. كتب ف.أ. 
سوخوملينسكي يقول: «والطفولة؛ وعالم الطفل هو عالم خاص . فالأطفال 
يحيون تصوراتهم عن الخير والشر » والشرف والعار» والكرامة الإنسانية» ولديهم 
معايير للجمال» حتى أن عندهم مقياسهم للزمن: ففي سنوات الطفولة يبدو اليوم 
عاماء والعام دهرا »[ 207 ص 4]. 
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ولعل من المهم بالنسبة لمعلم أطفال ما قبل المدرسة والتلاميذ الصغار أن يتمتع 
بأسلوب ديمقراطي في المعاشرة على أساس «الشغف بالنشاط الإبداعي المشترك 
والميل إلى الصداقة» (ف. أ. كان - كاليك) الذي يقتضي التعاطف الوجداني 
المشترك. وينبغي في الوقت ذاته الرفض القاطع للاستخفاف بمعاشرة الطفل والتأثير 
السلبي على «أنا» ه» ونقده بحضور الأطفال الآخرين. ومن الضروريء مثلما 
يؤكد العديد من الباحثين» وجود مستوى رفيع من تطور صفات الإدراك 
الاجتماعي لدى المعلم» أي الإدراك ور د الفعل المناسبين» وفهم الأطفال و«قراءة» 
حالاتهم وحركات عضلات وجوههم وإيماءاتهم ووضعياتهم وأقوالهم (وخاصة 
نبرات أصواتهم) . 

ويحسب الباحئون أن الصفات المهنية - النشاطية ضرورية لمعلم أطفال ما قبل 
المدرسة والتلاميذ الصغار بدرجة أقل ثما هي بالنسبة لمعلمي الملاكات الأخرى من 
لمتعلمين . وهذا الوضع ينعكس في الشروط الاجتماعية للناس المسؤولين عن انجاه 
المعلمين نحو عملهم- فبعد الانتهاء من الدراسة في المعهد العالي لإعداد المعلمين 
يذهب الطلاب الأفضل دراسياً في الغالب للعمل في المعاهد التعليمية العلياء 
والمتوسطون إلى المدارس والمؤسسات قبل المدرسية . ومن غير أن نجادل في الصحة 
المطلقة للإجراء الأول» فإن من غير الممكن بالقطع الموافقة على الإجراء الثاني . 
صحيح أن من الأسهل على المعلم ذي الإعداد المنوسط أن يعمل مع الأطفال الذين 
لا يعرفون شيئاً» ولكن هذا ليس من العدالة في شيء بالنسبة للتلاميذ الصغار الذين 
يندمجون لتوهم في التعليم» ويترقبون أعجوبة المعرفة» وينتظرون اكتشاف العالم . 
فالعمل مع أطفال ما قبل المدرسة والتلاميذ الصغار بالتحديد يفرض على المعلم أن 
يتقن المادة الدراسية بطلاقة . وعلى معلم اللغة» على سبيل المثال» أن يتمتع بثقافة 
لغوية عاليق ويلم بتنويع وتشذيب وتعددية أوجه الأشكال اللغوية في التعبير عن 
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الفكرة؛ وأن يتقن الأساليب المنهجية في التعليم» ويعرف خصائص تنظيم وتوجيه 
المناهج اللعبية في التعليم (ألعاب الموضوع» الألعاب الدورية «التمثيلية»» الألعاب 
التمثيلية المحورية» الألعاب القاعدية» حسب د. ب . الكونين)» والتي تتوضع في 
أساسها المراعاة الدقيقة والملائمة للخصائص العمرية للمتعلمين» وبنية وعيهم 
الذاتي ونشاطهم العقلي وسلوكهم. ومن الفرورة بمكان أن نتتذكر كلمات 
و . فوندت «اللعب هو ابن العمل»» ولكن الأمر على جانب من الجدية» وخاصة 
بالنسبة للأطفال. والمطلوب عملياً لهذا السن بالتحديد هو توظيف كافة الإمكانيات 
التربوية المتاحة والقائمة على خصائص المعلم الأكاديية والفنية- التعليمية 
والتنظيمية التي ينبغي أن تظهر في وظائفه التربوية» كالوظيفة الإعلامية والتنظيمية 
والرقابية . . إلخ . 

ويجب أن يكون السلوك الخارجي لمعلم التلاميذ الصغارء وخاصة في 
المؤسسة ما قبل المدرسية مثالاً للمحاكاة» وأن يستميل إليه الأطفال بتهذيبه وتكوينه 
وأهليته» وحسن سلوكه ومعاشرته. وعلى التلاميذ أن يكونوا أسرى شخصية 
المعلمء كمعلم اللغة الأجنبية » مثلاًء الذي يتكلم بهذه اللغة الجميلة التي لا تزال 
غير معروفة بالنسبة لهم . وتولف صفات معلم أطفال ما قبل المدرسة والتلاميذ 
الصغار بمجموعها بنية صورته النفسية. وطبيعي أن هذا نموذج مثالي» ولكن 
التعامل معه يحملنا على النظر إليه كمثير دا حلي للتحسين الذاتي والتطوير الذاتي 
لكل معلم . 

ويمكن الإشارة في الختام إلى أن ما يسم المربي بوصفه ذاتاً للنشاط التربوي 
هو ثبات الهدف والحيوية والتنظيم الذاتي والوعي الذاتي التربوي كشكل خاص من 
أشكال العالم بالنسبة للنشاط الذاتي (في مصطلحات إ. أ. كليموف [190])؛ 
والصغات النفسية- الفردية التي تحدد تناسبه مع النشاط التربوي» وبنية المخصائص 
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التربوية» والاتجاه التربوي» وملاءمة تقويم الذات» ومستوى الطموحات» ومعرفة 
الآخرء ومنظومة العلاقات الموجهة نحو منفعة الغير . 

وهكذا فإن الإعداد النفسي - التربوي (ب . أ. بروسيتسكي» ف. أ. 
سلاستيئين» أ. ك. ماركوفاء أ.ب. اورلوف» ن. ف. كوزميناء أ.أ. ريان» 
ل . م . ميتينا ) ينبغي أن يبدأ بتوجيه التلاميذ نحو مهنة المعلم التي تأخذ جميع هذه 
المواصفات بعين الاعتبار . ويعد تكيف المربي واتجاهه المهنيّين في بداية نشاطه على 
جانب كبير من الأهمية . ويتضمن تكوين معلم المستقبل رفع مستوى طموحه المهني 
على صعيد التطوير والتحسين الذاتيين. 

2 2 2# 

يمثل المربي كذات للنشاط التربوي مجموعة أو خليطاً من الصفات الفردية 
والشخصية والذاتية على وجه التحديد التي تضمن ملاءمتها مع مطالب المهنة فعالية 
عمله. 
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الفصل الثالث 
ذات النشاط الدراسي المتعلّمة (التلميذ, الطالب) 
1 - المواصفات العمرية لذوات النشاط الدراسيى 


لمتعلم كممثل للمرحلة العمرية 

الإنسان الذي يتلقى المعارف في أي نظام تكويني هو إنسان يتعلم . وينتدة 
في هذا المفهوم على أن الإنسان يتعلم بمساعدة الآخرين (المعلم » الزميل في 
الدراسة) بوصفه ذاتاً فاعلة في العملية التكوينية . ولذا فإنه يتتصف بجميع الصفات 
والخنصائص الذاتية المذكورة . 

وكل من يتعلم يتمتع بخصائص فردية وشخصية ونشاطية» أي بخصائص 
الإرهاصات (المقدمات النمطية- الفردية) والقدرات والنشاط العقلي والأسلوب 
المعرفي ومستوى الطموحات والتقويم الذاتي والقدرة على العمل» وبخصائص 
تأدية النشاط (التخطيط» التنظيم» الدقة. .إلخ). ويتميز كل من يتعلم بأسلوب 
خاص فى النشاط» ولا سيّما النشاط المدرسي» وبعلاقة خاصة بهذا النشاط» أي 
بالقابلية للتعلّم . 

وفي الوقت ذاته يتصف المتعلمون جميعاً في درجة معينة من درجات النظام 
التكويني بخصائص وصفات أولية عامة وتمطية بالنسبة لهم . وهذا ما يفسر بأن كل 
درجة تكوينية مرتبطة . كقاعدة عامة» بفترة معينة من حياة الإنسان. فالأطفال في 
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جميع أنحاء العالم لا يدرسون في المدرسة الابتدائية في عمر أكبر من 10 سنوات 
(مع أنه في الحالات الاجتماعية المتطرفة» كمحو الأمية مثلاً» يندرج الراشدون 
ضمن هذه الدرجة من التكوين). وعلاوة على ذلك ينبغي الأخد بالحسبان 
خصوصية (شكل ومضمون) درجات التكوين» وأن نربطها ليس بالخصائص 
العمرية فقط» بل وبقانون جمع وزيادة ومضاعفة الخبرة» وبناء الخبرة الفردية» 
والقيام بالتخزين الفردي كبنية منظمة للذكاء الشفهي . وبمقتضى ذلك تبرز الذوات 
النمطية- المجردة «التلميذ». «الطالب» بفضل الوعي الاجتماعي كتعميمات محددة 
انطلاقا من هذين الأساسين (العمري والثقافي- الاجتماعي) . 

التصنيف المرحلي العمري كأساس لتمييز ذوات النشاط الدراسي 

التصنيف المرحلي العمري واحدة من مشكلات علم النفس المعقدة والتي 
تحل بأشكال مختلفة (ه. فالون» ج. بياجيه» و. شتيرن» ب. ب . بلونسكي» 
ل. س . فيغوتسكي). وسوف نتناول المداخل الأساسية إلى التتصنيف المرحلي 

' العمري الذي يعتب رمنطلقاً لتعريف الذات النمطية لمختلف درجات نظام التكوين 

ومستوياته» والنظام المدرسي منه في المقام الأول . 

لقد حدد ل. س فيغوتسكي ثلاث مجموعات من المداخل أو المخططات لحل 
هذه المشكلة . ففي إطار المجموعة الأولى ومع مراعاة المدخل التكويني العضوي 
يوم التتصنيف المرحلي للطفضولة على مراحل التطور النوعي . ووتست لس : 
فيغوتسكي إلى هذه المجموعة أيضا التصنيف المرحلي القائم على مراحل التربية 
والتكوين . ويعترف أثناء الحديث عن خطأ هذا المخطط بأن «تجزئة الطفولة على 
المبدأ التربوي يضعنا على مقربة كبيرة من التجزئة الحقيقية للطفولة إلى فترات 
منفصلة» [49» ص244] نتيجة خبرة التكوين العملية الضخمة التي تربط هذه 
المراحل بالتغيرات النمائية . وتتخذ المجموعة الثانية من المداخل (المتعددة جداً) من 
تغير أي علاقة(خارجية في الغالب)كظهور الأسنان ؤتبدلها (التسنين) والنضج 
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الجنسي وغيرها أساساً للتصنيف المرحلي . وتتوجه المجموعة الثالثة من المداخل نحو 
إبراز ما هو أساسي وجوهري في التطور» كالتغيرات التي تطرأ على الوتيرة 
والايقاع الداخليين للتطور. 

وفي مسجرى فهم علم النفس الروسي للتطور النفسي (انظر القسم 2 
الفصل2» الفقرة 2) باعتباره عملية من التناقض الداخلي مرتبطة بنشوء التشكيلات 
النفسية والشخصية الجديدة تناول ل. س . فيغوتسكي مقتفياً بذلك أثرب. ب. 
بلونسكي» الفترات والمراحل والأطوار المحددة ضمن المخطط العام لمنعطفات أو 
أزمتات التطور. وفي هذه اللنالة وكمعايير لتعيين حدودها تبرز أولاً - التشكيلات 
الجديدة التي تصف جوهر كل عمر. يجب أن يفهم من التشكيلات العمرية 
الجديدة ذلك النمط الجديد من بناء الشخصية ونشاطهاء وتلك التغيرات النفسية 
والاجتماعيةالتي تطرأ للمرة الأولى في هذه المرحلة العمرية» والتي تحدد بشكل 
أساسي ورئيسي وعي الطفل وعلاقته بالبيئة وحياته الداخلية والخارجية وكامل 
مسار تطوره في هذه الفترة ؛ [49» ص 248]. 

ويعتبر ل. س . فيغوتسكي دينامية الانتقال من مرحلة إلى أخرى التي يمكن 
أن تكون حادة وحرجة وبطيئة وتدريجية ولدنة هي المعيار الثاني . وهكذا فإنه يميز 
مراحل التطور العمري الثابتة والحرجة : أزمة الولادة» سن الرضاعة (من شهرين 
حتى نهاية العام الأول)» وأزمة العام الأول» الطفولة المبكرة (3-1 سنئوات)» 
وأزمة العام الثالث» سما قبل المدرسية (7-3 سنوات)» أزمة السنة السابعة» السن 
المدرسية(12-8سنة)» أزمة العام الشالث عشرء سن البلوغ(14- 18 سنة)؛ سن 
الغام السابع عشر. وما يسترعي الانتباه في هذا المخطط هو تلك الأسس المختلفة 
لتمييز سن ما قبل المدرسة والسن المدرسية (حسب المخطط التربوي) وسن البلوغ 
(حسب مخطط العلامة الواحدة) . بيد أن مدخل توحيد المعيارين نفسه يجعل من 
هذا التصنيف المرحلي (المتعدد الأعراض حسب د. ب . إلكونين) واحداً من أكثر 
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التصنيفات المرحلية انتشارأ وفائدةً. وعندما يتخذد. ب . إلكونين من مخطط 
ل. س . فيغوتسكي منطلقاً» فإنه يحدد المراحل التي تلي أزمة العام السابع على 
النحو التالي : أزمة العام السابع» العمر المدرسي الصغيرء أزمة العام الحادي عشر- 
الثاني عشرء المراهقة (مع الإشارة إلى تمييز مرحلة الشباب المبكر) . ولقد أقيم هذا 
المخطط عملياً على الأساس التربوي بشكل كامل . 

ومن المهم بالنسبة لعلم النفس التربوي بعامة وتحديد «الصورة النفسية» 
النمطية للمتعلم في كل مرحلة من مراحل نظام التكوين هو موضوعة 
د . ب . إلكونين «ما يستدعي في المرحلة الحرجة ظهور التشكيلات الجديدة المناسبة 
يمثل خط عاماً للتطور اللاحق في المرحلة المستقرة» [238. ص54]. وقد لا يستطيع 
النظام التكويني «اللحاق» بالتغيرات التي تطرأ على تطور الطفل (ل. س . 
فيغوتسكي)» مما ينجم عنه ظهور أثر صعوبة التربية وانخفاض نسبة النجاح في 
الدراسة الذي يكمن أحد أسبابه في دينامية التشكل النمائي للطفل . 

أماج . بياجيه فقد اقترب من تعريف الخصائص النمطية للذات في مختلف 
الأعمار انطلاقاً من تطور الذكاء . وقد اعتمد على منطلقات تظريته : أ) مبدأ التوازن 
كعلامة ثابتة بين الكل والأجزاء الذي ينزع إليه تطور الذكاء الذي تضمنه العلاقة 
الارتباطية بين الوظائف (التكيف» الاستيعابء التلاؤم)؛ ب) البنيوية» حيث أن 
البنية هي «منظومة أو كلية عقلية تختلف مبادئ فعاليتها عن مبادئ فعالية الأجزاء 
التي تتألف منها تلك البنية [150؛ ص23-22]. ولقد ميزج. بياجيه أربع مراحل 
أساسية لتطور الذكاء عقب تكون الذكاء الحسي- الحركي وظهور اللغة» 
أو «الوظيفة الرمزية» التى تجعل من الممكن استيعابه» الأمر الذي يحدث» في رأيه 
من السنة ونصف السنة حتى السنتين. وهذه المراحل هي: 

- من السنة ونصف السنة حتى السنتين «تبدأ المرحلة التي تمتد حتى 
4 سنوات» وتتميز بتطور التفكير الرمزية وما قبل المفهومي . 
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- وفي المرحلة من 4سنوات حتى 8-7 سنوات يتشكل بالاعتماد على المرحلة 
السابقة التفكير الحدسي (الحسي) الذي تقترب مفاصله المتقدمة كثيراً من العمليات . 

- ومن السنة 8-7 حتى السنة 12-11 تتشكل العمليات المحددة» أي 
التجميعات العملياتية للتفكير التي تتعلق بالموضوعات التي يمكن تلمسها أو التي 
يمكن الإمساك بها في الحدس . 

- ومن السنة12-11 وعلى امتدادكامل مرحلة الشباب يتكون التفكير 
الصوري الذي تسم تجميعاته الذكاء الانعكاسي الناضج »2 [173» ص177]. 

- وإذا ما قارنا الحدود العمرية بين المراحل الواردة في مخططي ج . بياجيه 
ول. س فيغوتسكيء والتي أقيمت على أسس مختلفة كسن ما قبل المدرسية أو 
العمر المدرسي الصغير» مثلاً» فمن الواضح أنها تتطابق بشكل عام . 


من 4 سنوات حتى 8-7 سنوات ١‏ المرحلة ما قيل ا مدرسة من 3 سنوات حتى 7 سنوات 
من 8-7 سنوات حتى 12-11 سنة ”ال مرحلة ا مدرسية أو من8سنوات حستى ١2‏ سنة 


العمر ا مدرسي الصغير 


إننا نرى أن هذه الحدود إنما تقيمها قبل كل شيء تجربة العلاقة الارتباطية 
لتكوين الأطفال واستعدادهم النفسي الداخلي في كل مرحلة مراحله. تلك التجربة 
الثقافية الاجتماعية التي تراكمت عبر التاريخ في ذاكرة الحضارة الموروثة . ولقد كان 
ل. س . فيغوتسكي محقاً حين أشار إلى أن المخطط التربوي» أو بعبارة أخرى. 
الأساس الثقافي- الاجتماعي والتاريخي للتصنيف المرحلي للتطور العمري يظل 
واحداً من الأسس التي يتفق حولها عملياً جميع الباحثين» ولا سيما أولئك الذين 
يقفون على أساس تعدد الأعراض في التصنيف المرحلي . 

وتطلق تسمية المتعلمين في جميع أنحاء العالم وفقاً لطابع ذلك النظام 
التكويني على الذين ينعلمون في ظله (التلاميذء الطلاب. . .). وضمن هذه 
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التسميات وتبعاً للعمر ودرجة التعليم يتم تمييز معاني أكثر دقة. وهذا ما يطلق عليه 
التمييز التاريخي- الثقافي الذي يتوضع في أساس التصنيف المرحلي العمري 
الثقافي- الاجتماعي للوجود الذاتي للمتعلم . وهو يرتبط بطابع نشاط الطفل في 
الهيئات (المؤسسات) الاجتماعية للدولة. من هنا تجيء تسميات المراحل حسب 
درجات التكوين: مرحلة ما قبل المدرسية» المرحلة المدرسية (الابتدائي المتوسط 
(الإعدادي). الشانوي) والمرحلة الطلابية. وهذا ما يدلل على المعايير التربوية 
للتصنيف المرحلي للوجود الذاتي في المرحلة العمرية من 6 سنوات حتى 23-22 
سنة. ومن المتعارف عليه هو التصنيف التالي [96؛ ص39] : ما بعد الحضانة (5-3 
سنوات) ما قبل المدرسة (7-5 سنوات) التلميذ الصغير (7 سنوات - 11 سنة)» 
المراهقة (العمر المدرسي المتوسط) (11- 15 سنة)» الشباب المبكر أو العمر المدرسي 
الكبير(15- 18 سنة), العمر الطلابي (الشباب المتأخر» النضج المبكر) 18-17سنة - 
32-2سنة (ب الغ . أنانيف) . 

وعلى هذا فإن الذوات النمطية لكل مرحلة من مراحل التكوين هذه هي 
المرحلة ما قبل المدرسية؛ والمرحلة المدرسية الأولى (العمر المدرسي الصغير)» 
والمراهقة» والمرحلة المدرسية الأخيرة (العمر المدرسي الكبير) والمرحلة الطلابية . 
وما يلاحظ في هذا الشأن هو أن كل مرحلة عمرية في حياة المرء تحددها مجموعة 
كثيرة من العوامل التي تبدو بوصفها مؤشراً لها. ويذكر د ب. إلكونين ثلاثة 
مؤشرات أساسية : «إن سناً ما في حياة الطفل» أو المرحلة التي تناسب تطوره هي 
المرحلة المغلقة نسبياً التي تتحدد أهميتها قبل كل شيء بموقعها وأهميتها الوظيفية 
على المنحنى العام لتطور الطفل» وكل سن أو مرحلة تتميز بالمؤشرات التالية : 

1- بحالة اجتماعية معينة للتطور أو بذاك الشكل المشخص من العلاقات التي 
يقيمها الطفل مع الراشدينَ في هذه المرحلة . 
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2- بنمط أساسيمن أنغاط النشاط (ثمة عدد من أنماط النشاط المختلفة التي 
تسم مراحل معينة من تطور الطفل) . 

3-بتشكيلات نفسية أساسية جديدة (فهي توجد في كل مرحلة بدءاً من 
العمليات النفسية المنفصلة ع صفات الشخصية)» [238,» ص 42]. 

ويرى د. ب . إلكونين أن هذه المؤشرات توجد في علاقات معقدة من التفاعل 
والتأثير المتبادل . غير أنه إذا كانت التشكيلات الجديدة» عند ل. س . فيغوتسكي» 
هي المعيار الأساسي للتطورء فإن هذا المعياربالنسبة لكل من د. ب. إلكونين 
وف. ف. دافيدوف اللذين طورا نظرية النشاط هو النشاط الرئيسي. ويعدأ. ف. 
بتروفسكي أن المعيار المحدد هو الحالة الاجتماعية للتطور» وبصورة أدق» البيئة 
الواعية للوحدة الاجتماعية . والمهم بالنسبة لعلم النفس التربوي في مدخل 
بتروفسكي هو الجانب النفسي- الاجتماعي للتصنيف المرحلي العمري الذي يشترط 
وجود مفاهيم البيئة الساكنة والمتحولة وصلات تطور الشخصية مع خصائص البيئة 
وتبدل عمليات التكيف وتحولها مع الوحدة والبيئة والتفرد فيهما والتكامل اللاحق . 

ويؤكد أ. ف . بتروفسكي: «أن انتقال الشخصية إلى مراحل جديدة من 
التطور في ظل هذه الشروط لا تتحدد بتلك القانونيات النفسية التي عبرت عن 
لحظات الحركة الذاتية للشخصية المتطورة» بل إنهاء على العكس » تتحدد باندماج 
الفرد من الخارج في مؤسسة التنشئة الاجتماعية هذه أو تلك وإنها تنوقف على 
التغيرات الموضوعية داخل هذه المؤسسة التي يتبدى ارتباط الشخصية بها في 
تشكلها. ولمجرد أن يقيم المجتمع المدارس» فإنه تظهر السن المدرسية كمرحلة من 
مراحل تطور الشخصية» [168. ص21]. 

وحسب طابع تغير النمط الأساسي لنشاط الطفل في مختلف حالات تطوره 
الاجتماعية؛ أي على أساس النشاط حدد د. ب . إلكونين المراحل العمرية للتطور 
النفسي وستة من أوجه (أنماط) النشاط: ! - المعاشرة الانفعالية- المباشرة مع 
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الراشدين» 2 -النشاط المادي-! لتلمسيء 3 - اللعب التمشيلي؛ 4 - النشاط 
المدرسي» 5- المعاشرة الشخصية- الودية» 6 - النشاط المهني - الدراسي . وفي هذا 
الشأن فكما يشير د..!. فيلدشتين بحق إلى أن المعاشرة الشخصية- الودية التي تبدو 
كنشاط رئيسي في المراهقة؛ حسب د. ب . إلكونين» يجب أن تندرج في النشاط 
الهام والمرغوب اجتماعيا. وينبغي النظر إليه كنشاط رئيسي حقيقي في هذه 
السن [219. ص93 - 103 ]. 

وتنضوي أوجه النشاط المذكورة إما ضمن مجموعة النشاطات التي يحدث 
في داخلها استيعاب أساليب الفعل التي أوجدها المجتمع» أي النشاطات ضمن 
منظومة علاقات «الطفل- المادة الاجتماعية»؛ وإما ضمن مجموعة النشاطات التي 
يحدث في داخلها توجه سريع في الأفكار الأساسية للنشاط الإنساني» واستيعاب 
المسائل» ودوافع وقواعد العلاقات بين الناس» أي النشاطات ضمن منظومة 
علاقات «الطفل - الراشد الاجتماعي». ففي المجموعة الأولى «الإنسان - المادة» 
تندرج أوجه النشاط : الثاني والرابع والسادس . وفي المجموعة الثانية «الإنسان - 
الإنسان" تنضوي أوجه النشاط : الأول - والثالث والخامس . ويدعى التناقض أو 
التباين بين مام استيعابه في مختلف منظومات العلاقات الأزمة. وقد أطلق 
د. ب . الكونين على هذا القانون العام لتناوب منظومات العلاقات وأوجه 
النشاطات القانون الدوري [238» ص75-74 ]. 

ويعتمد النظر إلى التلميذ والطالب بوصفهما ذاتي النشاط الدراسي على 
أطروحات د. ب . الكونين: النشاط الرئيسي للطفل (اللعب» النشاط الدراسي» 
المعاشرة الشخصية» . .إلخ) يحدث ضمن وسط اجتماعي معين وفي ظل حالة 
التطورء الأمر الذي يؤدي في المحصلة إلى نشوء تشكيلات نفسية وشخصيةٍ 
جديدة. وينبغي الأخمذ بالحسبان أيضاً أنه .٠‏ . . في مجرى التطور التاريخي تتغير 
الشروط الاجتماعية العامة التي يتطور من خلالها الطفل» ويتغير مضمون التعليم 
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ومناهجه. كل ذلك لا يمكن إلا أن يؤثر في تغير المراحل العمرية للتطور. فكل سن 
تعتبر مرحلة خاصة نوعياً من التطور النفسي وتتصف بالعديد من التغيرات التي 
تؤلف بمجمرعها بنيات خاصة لشخصية الطفل في هذه المرحلة من تطوره» 
31 ص 43 - 44]. 

وتحدد أهمية كل مرحلة عمرية بمكانتها في الدورة العامة لتطور الطفل. 
ويؤكد أ. ن. ليونديف في معرض الحديث عن خخصوصية التطور داخخل المراحل 
وفيما بينها أن داخل المرحلة يتحقق اتجاهان أساسيان: من تغير دائرة العلاقات 
الحيوية إلى تطور الأفعال والعمليات» وبالعكس- من إعادة بناء هذه الوظائف 
والعمليات إلى النشاط الجديد. ويحدث بين المراحل دخول النشاط المادي في دائرة 
جديدة من العلاقات الاجتماعية . من هنا تنبع النزعة إلى النظرة التكوينية لكل سنٍ 
باعتبارها مرحلة من التطور الكلي للشخصية كذات للمعرفة والمعاشرة والعمل. 
ووفقاً لمعطيات بحوث مدرسة ب.غ. أنانيف النفسية» فإن التطور ذاته يحمل 
طابعا تراجعيا - تطوريا. وكما سبقت الإشارة فإن التطور يتم وفق خطوط 
أساسية من الصيرورة العقلية والشخصية والنشاطية للطفل . وهذه الخطوط 
لا ينفصل بعضها عن بعض» ما يسبب ويحدد تطور الإنسان بوجه عام بوصفه 
شخصية وذاتا للنشاط . 

2 - التلميذ بوصفه ذاتاً للنشاط الدراسي 

التلميذ الصغير بوصفه ذاتاً للنشاط الدراسي” 

التلميذ الصغير هو بداية الوجود الاجتماعي للإنسان بوصفه ذاتاً للنشاط 
الدراسي في هذه الحالة . ويتميز التلميذ الصغير في هذه الصفة بالاستعداد لهذا 
النشاط قبل أي شيء آخر. وهذا ما يتحدد بمستوى التطور الفيزيولوجي 
(المورفولوجي- التشريحي) والنفسي والعقلي قي المقام الأول الذي يكفل إمكانيته 
على التعلم . وفي دراسات ل.!. بوجوفيتش [28] و د.ب. الكونين [238] 
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ون .غ. سالمينا [196] و ن.!. غوتكينا [60] وصف للمؤشرات الأساسية لاستعداد 
الطفل للمدرسة : تشكل موقعه الداخلي والوظيفة الرمزية والإرادية وإمكانية 
التوجه في نظام القواعد. . . إلخ. ويعني الاستعداد للتعليم المدرسي تشكل العلاقة 
بالمدرسة والتعلم والمعرفة كفرحة الاكتشاف والدخول إلى عالم جديد, عالم 
الكبار. وهو الاستعداد للواجبات الجديدة والمسؤولية تجاه المدرسة والمعلم والصف 
(الفصل). فانتظار ما هو جديد والاهتمام به يؤلفان أساس الدافعية إلى الدراسة 
عند التلميذ الصغير . إذ أن على الاهتمام بالتحديد كشعور انفعالي للحاجة المعرفية 
تقوم الدافعية الداخلية إلى النشاط الدراسي» عندما «تلتقي» الحاجة المعرفية للتلميذ 
الصغير بمضمون التعليم الذي يستجيب لتلك الحاجة . 

إن منظومة التوقعات؛ شأنها شأن تشكل مقدمات التفكير العلمي المفهورمي 
تتوضع في أساس الاستعداد الذي يفهم كحصيلة للتطور النفسي السابق عند 
الطفل» ونتيجة نظام التربية والتعليم في الأسرة وروضة الأطفال بأكمله. ويتعين 
استعداد الطفل للمدرسة بتلبية مجموعة من المطالب . وإلى هذه المطالب ينتمي : 
التطور الجسمي العام للطفل وامتلاك حجم كاف من المعارف؛ ومهارات ١حياتية»‏ 
للخدمة الذاتية» وحسن السلوك والمعاشرة والعمل البسيط» واللغة» ومقدمات 
الإلمام بالكتابة (تطور العضلات الصغيرة لكف اليد)؛ وإمكانية التعاون والرغبة في 
التعلم . هذا وتتشكل الصفات العقلية والشخصية والنشاطية الضرورية للتلميذ 
بوصفه ذاتاً للنشاط الدراسي منذ لحظة الولادة تماماء ويتوقف دخول الطفل إلى 
الحياة المدرسية وعلاقته بالمدرسة ونجاحه في التعليم واندماجه في النشاط الدراسي 
على مستوى تشكل تلك الصفات إلى درجة كبيرة [143]. 

وفي المدرسة الابتدائية تتشكل لدى التلميذ الصغير العناصر الأساسية 
للنشاط الدراسي الرئيسي في هذه المرحلة» والمهارات والإ مكانيات الدراسية 
الضرورية. ففي هذه المرحلة تتطور أشكال التفكير التي تؤمن استيعاب منظومة 

0/]8:- 


المعارف العلمية فيما بعد وتطور التفكير النظري العلمي . وهنا تتكون مقدمات 
التوجه المستقل في الدراسة» وفي ا حياة اليومية . وتجري في هذه المرحلة إعادة البناء 
النفسي التي «لا تتطلب من الطفل جهداً عقلياً كبيراً فقط» بل وقوة جسمية كبيرة 
على التحمل» [43» ص 71]. ويتسم التلميذ الصغير بسيطرة الحيوية الخارجية أو 
العملية في مصطلحات أ. أ. لوبلينسكاياء وأن قوة هذه الحيوية كبيرة جداً إلى الحد 
الكافي . ولقد حدد الباحثون مجموعة كاملة من الصعوبات التي يصادفها التلميذ 
الصغير الذي يحتل موقعاً حياتياً جديداء أي موقع التلميذ بوصفه ذاتاً . وهذه 
صعوبات النظام الحياتي الجديد والعلاقات الجديدة مع المعلم [143]. وفي هذا 
الوقت كثيراً ما تستبدل الفرحة الأولى بالتعرف على المدرسة باللامبالاة والخمول 
اللذين يَسْتدعيهما غياب إمكانية تجاوز تلك الصعوبات» ولذا فإن من الهم أن 
يراعي المعلم التشكيلات النفسية الأساسية الجديدة التي تظهر في هذا العمر - 
الإرادية والخطة الداخلية للأفعال والانعكاسية التي تتجلى لدى إتقان أي مادة 
دراسية . هذا ويشرع الطفل في هذه المرحلة بوعي ذاته بوصفه ذاتاً للدراسة . 

إن النشاط الدراسي الذي يشمل الإلمام بالمعارف الجديدة وإمكانيات حل 
المسائل المتنوعة والفرحة بالتعاون الدراسي وتقبل نفوذ المعلم هو النشاط الرئيسي 
في هذه المرحلة من تطور الإنسان الذي يجد نفسه ضمن النظام التكويني 
(أ.ن. ليونتيف؛ د. ب . الكونين» ف . ف. دافيدوف) . ووفقاً لما يراه أ . ن. ليونتيف 
فإن النشاط الرئيسي هو النشاط الذي لا يشغل فترة طويلة وحسب. بل وإنما هو 
النشاط الذي في سياقه أ- تتكون أوجه النشاط الجزئية الأخرى» ب - يتطور الذكاء 
كمجموعة من الوظائف الحسية - الإدراكية ووظائف الذاكرة والانتباه» ج- تتشكل 
شخصية ذَات النشاط . ففي النشاط الدراسي للتلميذ الصغير تتكون أوجه النشاط 
الجزئية من مثل القراءة والكتابة والعمل على الحاسوب, والنشاط الفني» وبداية 
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النشاط التصميمي- التركيبي . ولقد قدمغ. أ. تسوكرمان وصفاً كاملاً 
للنشاط الرئيسي (انظر الملحق) . 

والتلميذ الصغير بوصفه ذاتاً للنشاط الدراسي هو نفسه يتطور ويتشكل فيه 
من خلال ما يستوعبه من أساليب في التحليل والتركيب والتعميم والتصنيف . وفي 
ظل شروط المطور والهادف فإن هذا التشكل يتم»ء حسب رأي ف . ف . دافيدوف» 
على نحو أسرع وأكثر فعالية بفضل تنظيم وتعميم استيعاب المعارف . وفي هذا 
الصدد يؤكد د. ب . إلكونين «أن النشاط الدراسي هو النشاط الرئيسي في السن 
المدرسية لأنه أولاً- تقام عبره العلاقات الأساسية للطفل بالمجتمع» ثانياً- يتم فيه 
تشكل الصفات الأساسية لشخصية الطفل في السن المدرسية والعمليات النفسية 
المنفصلة على حد سواء» [237, ص84]. وفي النشاط الدراسي للتلميذ الصغير 
تتشكل علاقته بنفسه وبالعالم والمجتمع وبالناس الاخرين. والأمر الرئيسي هو أن 
هذه العلاقة تتم بشكل أساسي عبر هذا النشاط» كالعلاقة بمضمون التعليم ومناهجه 
وبالمعلم والصف والمدرسة . 

ولعل من المهم أنه تبعاً لتغير شروط ال حياة والانتقال من الأسرة أو روضة 
الأطفال إلى المدرسة يتغير لدى الطفل الصغير إلى حد ما النفوذ المسيطر. فإلى 
جانب نفوذ الأهل يظهر نفوذ المعلم «هكذا قالت المعلمة!2 -بهذا يحتج الطفل على 
قول أمه القطعي . وفي نهاية المدرسة الابتدائية» حيث تنتهي المرحلة الأساسية من 
التكيف كطور كبير من التطور (أ. ف . بتروفسكي»؛ يصبح التلميذ ذاتاً ليس للنشاط 
الدراسي فحسبء بل؛ وهذا مهم للغاية» وذاتاً للتفاعل النشط مع الآخرين. وهنا 
يصبح التلميذ الصغير مراهقاً. 

المراهق بوصفه ذاتا للنشاط الدراسي 

تلعب المعاشرة مع الأتراب في مجرى النشاط الدراسي الخاص بالمراهق دوراً 
قيادياً في السن المدرسية المتوسطة (المراهقة : من 1110 سنة حتى 14 ,15 سنة) . 
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ويحتوي النشاط الخاص بأطفال هذه السن أوجهاً متعددة كالنشاط الدراسي 
والنشاط التنظيمى والاجتماعي والنشاط الرياضى والنشاط الفنى والنشاط 
العملي» ولدى ممارسة هذه الأوجه من النشاط المفيد تنشأ نزعة واعية إلى الإسهام 
في العمل الضروري اجتماعيا عند المراهقين» وتضحي هامة من الناحية الاجتماعية 
1441]. فا مراهق يتعلم المعاشرة في مختلف الجماعات مع مراعاة ما يعمل به من 
قواعد للعلاقات المتبادلة» وانعكاس السلوك الخاص» والقدرة على تقويم إمكانيات 
«أناه» . وهذا العمر الانتقالى من الطفولة إلى الرشد هو أكثر الأعمار تعقيداء حيث 
تنشأ التشكيلة النفسية الشخصية المركزية الجديدة» وهي الشعور بالرشد . 

وتكمن الفعالية الاجتماعية الخاصة بالمراهق في إمكانيته الكبيرة على الإدراك 
وحساسيته نحو استيعاب القواعد والقيم وأساليب السلوك التي تسود عالم 
الراشدين وتحكم علاقاتهم. وتشير إحدى الدراسات الرئيسية التي قام بها 
د. |. فيلدشتين وتناول من خلالها المراهقة إلى أن النضج الاجتماعي للإنسان» 
وبناء معرفته الذاتية وتقرير مصيره الذاتي بوصفه ذاتا فاعلة ونشيطة تتحدد بتحويل 
الموقع العام ل «الأنا» بالنسبة للمجتمع إلى موقعين يحل كل منهما مكان الآخر» 
وهما موقع «الأنا في المجتمع وموقع «الأنا والمجتمع» [220. ص127]. والمهم في 
هذا الصدد هو أن المراهقة كغيرها من المراحل العمرية غير متجانسة وتتألف من 
مراحل. ويميزد.!. فيلدشتين في هذه الفترة ثلاث مراحل : المرحلة 
الموضعية- المتقلبة (11-10سنة). حيث تتفاقم الحاجة إلى اعتراف الراشدين» 
والمرحلة الحقوقية-المعنوية (13-12سنة) التي تتميز بالحاجة إلى الاعتراف 
الاجتماعي والنشاط المفيد والمرغوب اجتماعياً» مما يعبر عنه في الصيغة الكلامية 
«وأنا أيضاً لي الحق» أنا أستطيع» يجب علي»؛ والمرحلة الفعالة-التأكيدية 
(5-14اسنة). حيث يسيطر استعداد المراهق لإظهار ذاته واستخدام قواه 
[220» ص 138-131]. ويشير ف . أ. كاراكوفسكي إلى أن ما يخص المراهق الصغير 
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هو الحاجة إلى المكانة المستحقة داحل جماعة الأتراب وفي الأسرة» والحرص على 
أن يكون له صديق» والسعي إلى الابتعاد عن العزلة سواء داخل الصف أو في 
الجماعة الصغيرة» والاهتمام الزائد بمسألة «العلاقة بين القوى» داخل الضف 
والحرص على أن يدير ظهره إلى كل ما يمت للطفولة بصلة وغياب هيبة السن» 
والنفور من المحظورات الباطلة» والحساسية تجاه هفوات المعلمين» وإعادة تقويم 
إمكانياته التي يفترض أن تستغل في المستقبل البعيد» وغياب التكيف مع الإخفاقات 
والمكانة «الأسوأ». والنزعة إلى الاستسلام للأحلام؛ والخنوف من تدئيس الحلم» 
والإصرار على تطابق الكلمة مع الفعل» والاهتمام الزائد بالرياضة» والولع 
بالتجمع» والشغف بالفن السينمائي . وإلى جانب ذلك يتصف المراهق الصغير 
بالقابلية العالية للتعب التي يعبر عنها الانفعال» وأحياناً الحدة في الأحكام (إلى 
درجة الفظاظة). ويبدأ الدارسون حتى نهاية فترة المراهقة الأولى بوعي ضرورة 
الاختيار المستقل لمنهج التكوين اللاحق مما يستدعي تشككّل الاهتمامات 
والايثارات الثابتة إلى حد كاف» والتوجه في مختلف مجالات العمل والنشاط 
المفيد اجتماعياً . 

وإذا كان النشاط الرئيسي بالنسبة للتلميذ الصغير هو النشاط الدراسي 
(الدخول فيه» تقبل دور ذات هذا النشاط تشكل الدوافع الدراسية» تمثل مضمونه 
المادي وبنيته . . إلخ)» فإنه بالنسبة لتلميذ العمر المتوسط (المراهق) يتمثل في النشاط 
المفيد اجتماعياً بأشكاله المتنوعة» الذي تظهر في سياقه المعاشرة الشخصية- الودية 
مع الأتراب» والمهم جداً مع ممثلي الجنس الآخر. وإذاك يصبح النشاط الدراسي 
كما لو أنه فعالية محققة؛ فهو «يضمن» فردية المراهق . إنه يؤكد ذاته في خصائص 
اخقيار وسائل النشاط الدراسي وأساليبه . وإن التكيف مع وحدة جماعية جديدة» 
والفردية في وحدة أخرى معروفة من ذي قبل والتكامل اللاحق فيها في آن معاً 
عمليات اجتماعية-نفسية متشابكة بصورة معقدة على جانب كبير من الأهمية 
بالنسبة للمراهق. وأن يجد نفسه في نفسه وفي الآخرين» إنها هي الحاجة الأساسية 
لهذا العمر التي يتم وعيها أو تتحقق بصورة حدسية . 
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وتتمثل القيمة الرئيسية لمراهق هذا العمر في منظومة العلاقات مع الأتراب 
والراشدين» ومحاكاة «المثال» الذي يعيه أو الذي يحتذي به بصورة غير واعية» 
والانطلاقة نحو المستقبل (الاستخفاف بالحاضر). وحين يدافع المراهق عن 
استقلالف فإنه يشكل ويطور وعيه الذاتي على أساس الانعكاس» وصورة «الأنا» 
وعلاقة «الأنا» الواقعية ب «الأنا» المثالية. وعلى أساس عقلنة العمليات النفسية 
يحدث تغير نوعي على خط المزيد من الإرادية وغير المباشرة . 

وترتبط مرحلة الفتوة هذه بطور الفردية الكبير الذي»؛ كمايقول 
أ.ف. بتروفسكي» «ايتصف بالبحث عن الوسائل والأساليب من أجل تعيين 
فرديته... والمراهق» إذ يوظف» تبعاً لذلك» قدرته إلى حد قصي كيما يبدو مثالياً 
في نظر خلانه» فإنه يستنفر جميع موارده الداخلية من أجل التحويل النشاطي 
لفرديته (سعة الاطلاع؛ النجاحات الرياضية» «المحنك» في العلاقات بين الجنسين » 
الشجاعة التي تصل إلى حد التبجح, الأسلوب الخاص في الرقص . . إلخ)» ويكثر 
البحث عن سند في مجموعة من الأشخاص الذين يستطيعون أن يضمنوا شخصتته 
المثالية؛[167» ص22]. وفي ذات الوقت تندجز كافة الأطوار الجزئية الشلاثة : 
التكيف والفردانية والتكامل . 

ويدسم المراهق بوصفه ذاتاً للنشاط الدراسي بالنزعة إلى تأكيد موقعه 
الاستثنائي الذاتى و«فرديته»»؛ وبالسعي (الذي يظهر بشكل خاص عند الصبيان) 
إلى اتير كوه 10 وقد يقوي هذا الدافعية المعرفية إن ارتبط بمضمون النشاط 
الدراسي -بمادة ووسائل وأساليب حل المسائل الدراسية. وتندرج النزعة إلى 
«الاسثناء» ضمن الدافعية إلى الإنجاز حينما تتبدى في مكوناتها ك «المكافأة» 
و«النجاح2. وتنعكس الدافعية الدراسية كوحدة للدافعية المعرفية والدافعية إلى 
الإنجاز عند المراهق عبر دوافع الوجود الاجتماعي والجماعي ذات القيمة الشخصية 
الضيقة والفاعلة واقعيا. وتتجه الفاعلية الاجتماعية لدى المراهق نحو استيعاب 
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القواعد والقيم وأساليب السلوك؛ ما يجعلها تستجيب لإرضاء هذه الدوافع باعتبار 
أنهاء أي الفاعلية» تقدم في مضمون النشاط الدراسي . ولهذا السبب بالتحديد 
يؤكد علم النفس التربوي على أهمية تحقيق مبادئ التعليم التي تبعث الحيوية في 
النشاط العقلي عند المراهق : إشكاليته» حواريته» فردانيته» الأشكال المؤثرة 
-الفاعلة في تنظيم الاستيعاب. وعلى مضمون النشاط الدراسي أن يشتمل في 
السياق الثقافي الاجتماعي العام على الأدب المعاصر والموسيقا والرسم والرقص» 
كما في الشروط الراهنة للعلاقات الاجتماعية-الاقتصادية» والحيوية- اليومية. 

ولعل العلاقة بالنفوذ أمر خاص بسن المراهقة . فإذا كان نفوذ المعلم في العمر 
المدرسي الصغير ليس أقل من نفوذ الأسرة من حيث الأهمية» فإن مشكلة نفوذ 
الراشد بالنسبة للمراهق ليس واضحاً بذاته . فمن ناحية أولى يبدو موقع المراهق 
«الأنا-الراشد» كما لو أنه يقابل موقع الراشدين. ومن ناحية ثانية فإن نفوذ 
الراشدين يظل عاملاً هاماً في حياة المراهق . وتساعد الأمور التالية على الاحتفاظ 
بنفوذ الراشد (المعلم): 1- ثبات الوضع الاجتماعي للمراهق» فقد كان وسيبقى 
تلميذاً.2 - تبعيئه المادية الكاملة للأهل الذين يلعبون إلى جانب المعلمين دور 
المربي» 3-غياب القدرة لدى المراهق على الفعل بشكل مستقل» [43» ص1 11]. 

وما هو خاص بالمراهق بوصفه ذاتاً للنشاط الدراسي لا يدمثل في دافعيته 
وموقعه وعلاقته وتصور الأنا فقطء وإنما في مكانته في الحياة خلال مرحلة من 
مراحل التكوين المستمر ذي المراحل المتعددة . فهو من أجل ذاته يحل ويتنبؤ بشكل 
استمرارية هذا التكوين حين يتوجه تبعاً لذلك نحو قيمة التعلم أو النشاط العملي 
والعمل الاجتماعي والتفاعل مع الآخرين. وعند التوجه إلى التعلم ينتقل المراهق 
إلى وضع التلميذ الكبير. والتلميذ الكبير بوصفه ذاتا للنشاط الدراسي هو إنسان 
اخختار (أو أنه خضع لاختيار المحيط المرجعي بالنسبة له) أن يواصل تعلمه . وهذا 
بالضبط هو ما يحدد خصوصيته بوصفه ذاتا. 
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التلميذ الكبير بوصفه ذاتاً للنشاط الدراسي 

يدخل التلميذ الكبير (مرحلة الشباب المبكر من 1514 حتى17 عاماً) في 
حالة اجتماعية جديدة من التطور فور انتقاله من الملدرسة المنوسطة إلى الصفوف 
المدرسية العليا أو إلى مؤسسات تعليمية جديدة» كمعاهد التكوين المهني وغيرها . 
وما يميز هذه الحالة ليست الجماعات الجديدة فحسب. بل» وهذا أمر رئيسي» 
التوجه نحو المستقبل : نحو اختيار تمط الحياة والمهنة ومجموعات الباس المرجنعية: 
وماتملى ضرورة الاخختيار هي الوضعية الحياتية نفسهاء ومايحث عليه الأهل 
ويوجه إليه من قبل المؤسسة التعليمية . وهكذا تكتسب الفعالية التوجيهية- القيمية 
أهمية أساسية في هذه المرحلة . وترتبط بالنزعة إلى الاستقلال الذاتي والحق في أن 
يكون هو نفسه . ويؤكد !. س. كون «أن علم النفس المعاصر يطرح سؤالاً حول 
الاستقلال الذاتي للأطفال الذين يكبرون بشكل محسوس.ء وذلك بتمييزه 
الاستقلال الذاتي السلوكي (حاجة الشاب وحقه في حل المسائل التي تخصه 
شخصياً بصورة مستقلة)» والاستقلال الذاتي الانفعالي (الحاجة والحق في أن يكون 
له ارتباطاته الخاصة التي يختارها بمعزل عن الأهل)» والاستقلال الذاتي الخلقي 
والقيمي (الحاجة والحق في الآراء الخاصة والوجود العملي لأمثالها» [43؛ 
ص154]. وتكتسي الصداقة والعلاقات بله وتستبدل أحياناً بالأشكال المتعددة التي 
تتخذها علاقات الحب. يقول م.يو. كوندرائيف: «تكتسب العلاقات وتكتيك 
حياة «الرشد» المستقبلية . وتقوم وتختبر من قبل الشباب والفتيات» [93» ص52]. 

وفي هذه المرحلة يشرع التلاميذ الكبار بوضع الخطط الحياتية ويفكرون 
باختيار المهنة بصورة واعية. وهذا الاختيار لا يمليه التوجه نحو المتطلبات 
الاجتماعية للاعتراف ومجال النشاط الذي يمكن أن يكون الإنسان فيه مفيداً إلى 
الحد الأقصى للمجتمع» كالطبيب والمربي والباحث فحسبء بل وحالة السوق 
والفائدة والقيمة العملية لهذه المهنة في الحالة المشخصة للتطور الاجتماعي في 
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البلاد. إن الساعين نحو هدف معين واللتحمسين حقاً من أبناء 17-15 سئة هم 
وحدهم الذين يحتفظون بالئقة في الدعوة إلى طريق التكوين المهني اللاحق» 
وتقرير المصير الذاتي الشخصي الذي يرتبط بنمط المؤسسة التعليمية ارتباطا 
وثيقاً[34 55]. ١‏ 1 

إن الحاجة إلى تعزيز المصير الذاتي التي تظهر على حدود سن المراهقة 
والشباب (ل.!. بوجوفيتش) لا تؤثر في طابع النشاط الدراسي للتلميذ الكبير فقط» 
بل وإنها تحددها في بعض الأحايين. وهذا ما يتصل قبل كل شيء باختيار المؤسسة 
التعليمية والصفوف ذات الإعداد المعمّى وبإهمال مواد هذه الدورة أو تلك: 
الإنسانية أو العلمية الطبيعية . وغالباً ما يعرب التلميذ الكبير عن ذلك على نحو: 
«الرياضيات ليست ممئعة بالنسبة لي» وسوف لن أدرس الرياضيات والفيزياء 
أبدا... إنني أحب التاريخ » وهذا هو ما أحتاج إليه في حال الاستمرار بالدراسة» . 
وهذا هو تعبير عن اتجاه الشخصية وتصور الذات في المستقبل» وتوجيه مهني من 
جهة؛ ولكنه عدم تنفيذ مطالب منهج التكوين العام للمؤسسة التعليمية» وأساس 
لعدم الرضا والشكوى من جانب المعلمين والأهل» وتربة خصبة للصراعات من 
جهة ثانية . "ومثل هذا الموقف هو بوجه عام أكثر «رشدا»» ولكن كثيرا ما تتجلى 
عندئل نزعة تقنية عملية بدائية إلى حد ماء ولاسيما الاستخفاف بالفروع الإنسانية» 
ذلك لأنها ليست ذات نفع في المستقبل» [92. ص 84] . 

وينظر م.ر. هينزبورغ إلى تحديد اختيار المهنة وثباته بإعتبارهما مقياسين 
«التحديد المستقبل» الذي هوء بدوره؛ أحد المؤشرات الأساسية التي تيز المستقبل 
المعنوي للتلميذ الكبير . أما المؤشر الثاني -التكافؤ- فإنه يوحد التشبع القيمي 
للجاذبية الانفعالية وفعالية المستقبل المعنوي [54) 55]. 

وما يميز التلميذ الكبير بوصفه ذاتاً للنشاط الدراسي بفعل خصوصية الحالة 
الاجتماعية للتطور الذي يوجد فيها هو المحتوى الجديد نوعياً لهذا النشاط . أولاً- 
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إلى جانب الدوافع المعرفية الداخلية إلى استيعاب المعارف تظهر في المواد الدراسية 
التي تحمل قيمة معنوية شخصية دوافع اجتماعية عريضة وخارجية شخصية ضيقة » 
تحتل الدوافع إلى الإنجاز من بينها أهمية كبرى . وإن الدافعية الدراسية تتغير بنيتها 
لأن النشاط الدراسي ذاته هو بالنسبة للتلميذ الكبير لإنجاز الخطط المستقبلية الحيوية . 
والتعلم باعتباره نشاطاً موجهاً نحو استيعاب المعارف ييز القلة من الدراسين. 
ويعتبر التوجه نحو النتائج دافعاً داخليا أساسياً للأغلبية منهم . 

إن المادة الأساسية للنشاط الدراسي للتلميذ الكبير» أي ما يتوجه نحوه هذا 
النشاط» هي التنظيم البنيوي والتركيب الكامل وترتيب الخبرة الفردية على حساب 
توسيع وإضافة وإدخال معلومات جديدة. ويؤلف تطور الاستقلالية والمدخل 
الإبداعي إلى الحلول وإمكانية استخدام هذه الحلول» وتحليل ماهو مطروح 
والتفكير به بشكل نقدي وبصورة بناءة مضمون النشاط الدراسي للتلميذ الكبير. 

ويتشكل لدى التلميذ الكبير شكل خاص من أشكال النشاط الدراسي . 
ويتضمن هذا الشكل عناصر التحليل والبحث في المجرى العام للإتجاه المهني الذي 
أدرك على نحو ما أو يدرك كضرورة لا مناص منهاء وتقرير المصير الشخصي. 
وتتمثل التشكيلة النفسية الجديدة الأهم لهذا العمر في أن إمكانية التلميذ على 
وضع الخطط الحياتية» والبحث عن وسائل إنجازها تحدد خصوصية مضمون 
نشاطه الدراسي (د.!. فيلدشتين) . فالنشاط الدراسي هو نفسه يصبح وسيلة 
لإنجاز هذه الخطط «مبتعداً» بشكل أكثر وضوحاً عن موقع النشاط الدراسي . ومن 
المهم أنه إذا كان نفوذ المعلم ونفوذ الأهل بالنسبة للمراهق يتوازنان حين 
يكتملان بنفوذ الأتراب» فإن نفوذ معلم المادة لوحده يتميز بالنسبة للتلميذ الكبير 
عن نفوذ المدرسة . ويتنامى نفوذ الأهل الذين يسهمون في تقرير المصير الشخصي 
للتلميذ الكبير. 


إن استعداد الدارس إلى تقرير المصير المهني والشخصي يحوي منظومة من 
التوجهات القيمة التي تعبر بوضوح عن التوجه المهني والميول المهنية» والأشكال 
المتطورة من التفكير النظري وامتلاك مناهج المعرفة العلمية والقدرة على الثربية 
الذاتية . وهذه هي المرحلة الختامية من تشكل الشخصية ونضجها حينما يبرزعلى 
نحو كامل نشاط التلميذ التوجهي-القيمي. وفي هذا العمر تتشكل لدى التلميذ 
على أساس نزعته إلى الاستقلال الذاتي بنية كاملة من الوعي الذاتي» ويتطور 
الانعكاس الشخصي» وتدرك الخطط الحباتية والآفاق المستقبلية: ون ستو 
من الطموح . وتدلل معطيات الدراسات الاجتماعية المكثفة التي أجراها ف . س . 
سوبكين على أن التلاميذ الكبار (من سكان موسكو في نهاية القرن 20) يندمجون 
في الحياة الاجتماعية وهم يصممون فضاء المسائل الجوهرية للمناظرة السياسية» 
وفي الأساس فضاء المواقع المنصورة» [204, ص252]. وعلاوة على ذلك فإن 
المؤلف يشدد على ارتباط التوجهات القيمية والسياسية للتلاميذ الكبار بالوضع 
الاجتماعي -الطبقي في المجتمع وبا حالة الاقتصادية والتكوينية لأسرهم . 

ويندمج التلميذ الكبير في تمط جديد من أنماط النشاط الرئيسي» وهو النشاط 
الدراسي -المهني الذي كثيرا ما يقرر تنظيمه الصحيح تكونه كذات للنشاط العملي 
اللاحق وموقفه من العمل . ويُخضع هذا أيضاً إلى حد بعيد النشاط الدراسي 
للهدف الأكثر أهمية؛ وهو النشاط المهني المستقبلي أو النشاط التوجهي المهني . 
وتخضع القيمة الذاتية للنشاط الدراسي لأهداف تقرير المصير المهني البعيدة. 
ويتعلم المرء ليس من أجل التعلم بحد ذاته فقط» وإنما من أجل ما هو أكثر أهمية 
بالنسبة له في المستقبل مما يتعجلى بصورة واضحة إلى حد كبير في العمر الطلابي . 

3- الطالب بوصفه ذاتاً للنشاط الدراسي 

يمثل العمر الطلابي (25-18)سنة مرحلة خاصة من مراحل حياة الإنسان 

بحكم أن «العمر من18 سنة حتى سنة يؤلف بالمعنى العام ووفق القانونيات 
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الأساسية حلقة ابتدائية في سلسلة سنوات الرشد أكثر منها حلقة ختامية في سلسلة 
مراحل تطور الطفولة» [49» ص255]. 

ويرجع الفضل في طرح مشكلة الطالبية باعتبارها مقولة نفسية-اجتماعية 
وعمرية إلى مدرسة ب .غ. أنانيف السيكولوجية . ففي دراسات ب .غ. أنانيف 
ون. ف. كوزمينا ويو. ن. كولوتكين وأ أ. ريان وإ ! . سيتبانوفا وكذلك في أعمال 
ب. أ. بروسيتسكي وإ م. نيكيريف وف . أ. سلاستينين وف. أ. ياكونين وغيرهم 
جمعت مادة إمبيريقية وفيرة من الملاحظات؛ وتم عرض نتائج التجارب 
والتعميمات النظرية حول هذه المشكلة . وتسمح معطيات هذه الدراسات المتعددة 
بوصف الطالب كذات خخاصة للنشاط الدراسي من الموقع النفسي-الاجتماعي 
والموقع التربوي- النفسي . 

والطالبية هي مقولة اجتماعية خاصة» ووحدة خاصة من الناس الذين 
توحدهم مؤسسة التكوين العالي بصورة منظمة . وهذه المقولة الاجتماعية-المهنية 
تكونت تاريخياً منذ ظهور الجامعات الأولى خلال القرنين 12-11. وهي تشمل 
الناس الذين يملكون المعارف والإمكانيات المهنية بصورة موجهة ومنظمة» 
ويمارسون» كما يفترض» عملاً دراسياً دؤوبا. وكمجموعة اجتماعية فإنها تتميز 
بالتوجه المهني وبتشكل العلاقة الوطيدة بمهنة المستقبل اللذين يعتبران نتيجة لصوابية 
الاختيار المهني وملاءمة وكمال تصور الطالب للمهنة المختارة . ويتضمن هذا 
التصور معرفة بتلك المطالب التي تفرضها المهنة وبشروط النشاط المهني . وتدلل 
نتائج الدراسات على أن تصور الطالب عن المهنة (ملائم-غير ملائم) يرتبط مباشرة 
بمستوى علاقته بالدراسة : فبقدر ما تكون معرفة الطالب بالمهنة أقل» تكون علاقته 
بالدراسة أقل إيجابية . ويتبين خلال ذلك أن معظم الطلاب يتعلق بالدراسة 
بصورة إيجابية . 


وفي السياق النفسي-الاجتماعي تتميز الطالبية مقارنة بغيرها من المجموعات 
السكانية بسوية عالية من التكوين» واستهلاك للثقافة أكثر فعالية» ومستوى 
رفيع من الدافعية المعرفية . وهي في نفس الوقت كوحدة اجتماعية تتصف بالحيوية 
الاجتماعية العالية» وباقتران كاف من الانسجام بين النضج العقلي والاجتماعي . 
وتشكل مراعاة هذه الخاصية التي تتمتع بها الطالبية أساسا لعلاقة المدرس بكل 
طالب بوصفه شريكا في المعاشرة التربوية وشخصية هامة بالنسبة للمدرس . وفي 
سياق المدخل الشخصي- النشاطي ينظر إلى الطالب كذات للتفاعل التربوي» 
ذات فعالة تنظم نشاطها بصورة مستقلة . وهو يتمتع باتجاه خاص من حيويته 
المعرفية والاتصالية نحو حل المسائل التوجهية-المهنية المحسوسة . ويعتبر التعليم 
القريني-الإشاري الشكل الأساسي لتعليم الطلاب (أ. أ. فيربيتسكي) . 

ومن المهم للوصف النفسي-الاجتماعي للطالبية أن هذه المرحلة من تطور 
حياة الإنسان مرتبطة بتشكل الاستقلال الاقتصادي النسبي وبممغادرة المنزل الوالدي 
وتكوين أسرة خاصة. والطالبية هي مرحلة مركزية من مراحل تشكل الإنسان 
والشخصية بوجه عام وإظهار الاهتمامات المختلفة . إنها زمن تسجيل الأرقام 
القياسية الرياضية» والإنجازات الفنية والتقنية والعلمية» والنزعة الاجتماعية الوثابة 
والحيوية لدى الإنسان ك «عضو فعال» ومحترف في المستقبل» الأمر الذي يراعى 
من قبل المدرس في مضمون وإشكالية وأساليب تنظيم النشاط الدراسي والمعاشرة 
التربوية في الموسسات التعليمية العليا. 

وتدلك المعطيات التي تم الحصول عليها من خلال دراسات مدرسة ب لغ . 
أنانيف على أن العمر الطلابي هو فترة البناء المعقد للذكاء بشكل فردي ومتغاير 
تماماً. وتتصف «النواة» الذاكروية لذكاء الإنسان في هذا العمر ب «التناوب» المكتمر 
ل«القمم» أو «الدرجات القصوى» [8ص346] لهذه الوظيفة أو تلك التي تدخل في 
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هذه النواة. وهذا يعني أن المهمات التعليمية توجه في الوقت ذاته نحو الفهم 
والإدراك ونحو حفظ وبناء المادة المستوعبة في ذاكرة الطالب والاحتفاظ بها 
وتفعيلها الموجه. وتجد صيغة المسألة هذه انعكاساً في عدد كبير من عمليات إعداد 
الطرائق التعليمية» حيث يشار إلى ارتباط إدراك المعلومات الدراسية وفهمها 
وتثبيتها في ذاكرة الطلاب أثناء حل المسائل الإشكالية . ويترافق تفعيل النشاط 
المعرفي عند الطلاب دوماً بتنظيم حفظهم للمعلومات الدراسية واسترجاعهم لها . 

ولما كان الطالب يثل الطالبية فإنه يبدو كذات للنشاط الدراسي الذي تحدده 
الدوافع قبل أي شيء آخر كما سبقت الإشارة . وثمة نمطان من الدوافع يميزان في 
الغالب الأعم النشاط الدراسي»؛ وهما الدافع إلى الإنجاز والدافع المعرفي. ويعد 
الدافع الأخير أساس النشاط المعرفي- الدراسي للإنسان لتناسبه مع طبيعة نشاطه 
الفكري . ويظهر هذا النشاط في الموقف الإشكالي» ويتطور في ظل التفاعل 
الصحيح للطلاب والمدرسين والعلاقة السليمة التي تربطهم . وتخضع الدافعية إلى 
الإنجاز أثناء التعليم للدافعية المعرفية والمهنية . 

وأثناء التعليم في المؤسسات التعليمية العليا يتشكل الأساس المتين للنشاط 
العملي والمهني . «لا تتبدى المعارف والقدرات والمهارات التي تستوعب في التعليم 
كمادة للنشاط الدراسي» وإنما كوسيلة للنشاط المهني» [41. ص14]. إلا أن نتائج 
الاستبيانات تظهر أنه لايوجد لدى نصف الطلاب في المعاهد التعليمية التقنية العليا 
ميل نحو المهنة أثناء اختيار تلك المعاهد. كما أظهرت أن أكثر من ثلث الطلاب 
لايثق بصحة الاختيار أو أنه يبدي موقفا سلبيا تجاه المهنة المستقبلية[41]. 

وتعتبر إمكانية أداء كافة أنواع النشاط الدراسي المؤشر الأساسي على وصف 
الطالب بذات هذا النشاط . ولكن نتائج الدراسات اللتخصصة تبين أن أغلبية 
الطلاب لا يتمكنون من الاستماع إلى المحاضرات وكتابتها وتلخيص الأدبيات (في 
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أغلب الحالات لا يُكتب سوى20-18 / من مادة المحاضرة) . فوفقاً لمعطيات 
ف.ت. ليسوفسكي تمكن28,8/ فقط من الطلاب من التحدث أمام القاعةء 
و18,6/ منهم من خوض مناقسشة؛ و16,3/ منهم من إعطاء تقدير تحليلي 
للمشكلات . ومن خلال مادة الدراسة الاجتماعية المحددة تبين أن37,5,؛ من 
الطلاب فقط حرصوا على الدراسة بصورة جيدة» وأن 53,6/ لم يحاولوا دوما» 
وأن 8/ لم يبدوا أي حرص على الدراسة بصورة جيدة. بيد أنه حتى أولئك الذين 
حرصوا على أن يدرسوا جيدا لم تسر دراسة67,2// منهم بصورة جيدة [119]. 
ومع تغير المؤشرات الكمية القدرات وذلك الموقف من الدراسة في العقد الأخير» 
فإن الصورة العامة لتشكلها الناقص بقيت دوا تغيير بشكل إجمالي 

وتقف أمام المدرس مهمة نفسية -تربوية خطيرة» وهي جعل الطالب كذات 
للنشاط الدراسي؛ ما يستدعي في المقام الأول ضرورة تعليمه إمكانية التخطيط 
لنشاطه وتنظيمه؛ وإمكانية الدراسة والمعاشرة على النحو الذي يكسبهما قيمة 
كاملة. وتتنطلب صيغة المسألة هذه تحديد الأفعال الدراسية اللازمة للدراسة الناجحة 
وبرنامج أدائها في مادة دراسية معيئة» وتنظيم التمارين من أجل تشكيلها تنظيماً 
دقيقاً. وعندها يتوجب على المدرس نفسه أن يعرض الأداء النموذجي لهذه الأفعال 
مع الأخذ بالحسبان صعوبات الفترة التكيفية من تعليم الطلاب في السنة الأولى. 
ولعل تأثيره في تشكل التوجهات القيمة الجديدة عند الطالب» وفي دافعيته والصفة 
الفردية المتمثلة في القلق يحمل قيمة كبيرة . 

وتقتضي العلاقة بالطالب بوصفه شسخصية ناضجة اجتماعياً» وحامل العقيدة 
العلمية مراعاة أن العقيدة هي منظومة الآراء التي يحملها الإنسان ولا تعلق بالعالم 
فقط» بل ومموقعه هو فيه. وبكلمات أخخرى فإن تشكل عقيدة الطالب تعني تطور 
انعكاسيته ووعيه لنفسه كذات للنشاط وحامل قيم اجتماعية معيئة» وشخصية 
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مفيدة للمجتمع . وهذا يفرضء. بدوره على المدرس أن يفكر في تقوية حوارية 
التعليم والتنظيم الخاص للمعاشرة التربوية» وخلق الشروط التي تساعد الطلاب 
على الدفاع عن آرائهم وأهدافهم ومواقعهم الحياتية خلال العمل التربوي-التعليمي 
في المؤسسة التعليمية . 

4 - القابلية للتعلم صفة هامة من صفات ذوات النشاط الدراسي 

وصف عام للقابلية للتعلم 

إن القابلية للتعلم هي واحدة من أهم مؤشرات استعداد الإنسان لاستيعاب 
الاق سرية عقا لسر مادو سير رويط ارا تار نين 
وتفسر القابلية للتعلم في علم النفس من منطلقات مختلفة . ولكن ما هو عام في 
مضمون هذا المفهوم هر أنه صفة الإنسان الكامنة» والتي تظهر في مختلف شروط 
نشاطه الحيوي. وترتبط القابلية للتعليم من الناحية الفيزيولوجية بخاصية الجملة 
العصبية المتمثلة في الثوران (الدينامية)» أي سرعة تكوين العلاقة المؤقتة (ف.د. 
نيبيليتسين)» وبالمعنى الواسع لهذه الكلمة يمكن أن تفسر على أنها ...١‏ الإمكانية 
الكامنة لاكتساب معارف جديدة في العمل المشترك «مع الراشدين) (ب.ف. 
زيغارنيك)»: وأنها «منطقة التطور القريب» (ل.س . فيغوتسكي) . ويميز مفهوم 
القابلية للتعلم «الخاص» باعتباره استعداد النفس لتطورها السريع في اتجاه محدد» 
وفي مجال معين من المعارف والقدرات . 

وتفهم ز.!. كالميكوثاء وهي من أبرز الباحثين الروس الذين تناولوا هذه 
المشكلة» تحت مفهوم القابلية للتعلم ... مجموعة (جمعا) من الصفات العقلية 
التي يتصف بها الإنسان والتي تتوقف على وجودها وعلى المساواة النسبية للشروط 
الضرورية الأخرى (الحد الأدنى الابتدائي من المعارف» الموقف الإيجابي من 
التعلم . . إلخ) إنتاجيةالنشاط الدرا اسي» [81) ص17] . وترتبط القابلية للتعلم في 
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هذا التعريف بالإنتاجية التي يفهم منها قبل أي شيء النوعية ووتيرة العمل وحجمه 
في واحدة الزمن» وغياب التوتر والتعب مع مرور فترة طويلة من الزمن» والرضا 
عن نتيجة العمل . 

وبالإمكان وصف إنتاجية النشاط الدراسي بالمؤشرات التي تستخدم في 
قياس المعارف المستوعبة» وبأسلوب الأفعال المتشكل والمعمم . 

ويرتبط مفهوم القابلية للتعلم بمفهوم التحصيل الدراسي (أ.ك. ماركوفا» 
الذي هو مجموع كافة صفات التطور النفسي التي هي في الجوهر نتيجة التعليم 
السابق. وفي هذا التفسير يرتبط مستوى التحصيل الدراسي بمستوى التطور 
الواقعي» وترتبط القابلية للتعلم بمنطقة التطور القريب. وتحمل موضوعة 
أ.ك. ماركوفا أهمية خاصة, حيث ترى أن القابلية للتعلم هي «حساسية التلميذ 
تجاه استيعاب المعارف الجديدة والوسائل الجديدة لاكتسابهاء وكذا الاستعداد 
للانتقال إلى مستويات جديدة من التطور العقلي» [129. ص 160 . 

الصفات العقلية التي تحدد القابلية للتعلم 


تقوم القابلية للتعلم على مجموعة من صفات الذكاء» كالتعميم والوعي 
والمرونة والثبات والاستقلالية في التفكير. ولقد دعت ز. أ. كالميكوفا المؤشر الكمي 
الإجمالي للقابلية للتعلم حسب هذه الصفات اقتصاد التفكير. فتعميم النشاط 
العقلي هو نواة القابلية للتعلم ومؤشرها الإجمالي هو اقتصاد التفكير. ويحدد 
التعميم والتحليل اللذان يتوضعان في أساس القدرات العقلية» حسب اعتقاد 
س .ل. روبنشيتين» إمكانية النقل النوعي والسريع وتطور التفكير النظري . 
ويتناول الباحثون الصفات العقلية التي تتوضع في أساس القابلية للتعلم كمركباتٍ 
لها. وتتميز القابلية للتعلم في الوقت ذاته بمؤشرات محددة ومرتبطة بإنتاجية 
النشاط بطريقة غير مباشرة . 
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مؤشرات القابلية للتعلم 

تتمثل المؤشرات الأساسية للقابلية للتعلم في وتيرة الارتقاء في استيعاب 
المعارف وتكون القدرات وسهولة هذا الاستيعاب (غياب التوتر والتعب» والشعور 
بالرضا جراء استيعاب المعارف)» والمرونة في الانتقال إلى أساليب وطرائق جديدة 
في العمل » وثبات الاحتفاظ بالمادة المستوعبة . 

وتجد ز. أ. كالميكوفا أن المؤشرات الإجمالية للقابلية للتعلم هي اقتصاد 
التفكير ووتيرته» وحجم المادة المشخصة التي يتم على أساسها التوصل إلى حل 
المسألة الجديدة» وعدد «الخطوات » لحلها المستقل» وكمية حصص المساعدة المقدمة 
التي تم على أساسها الوصول إلى النتيجة» وكذلك الزمن الذي استغرقه الحل» 
والقدرة على التعلم الذاتي» والقدرة على العمل والتحمل . وفيمايلي مؤشرات 
القابلية للتعلم الأساسية التي اقترحتها أ.ك. ماركوفا: 

- فعالية التوجه في الشروط الجديدة . 

- المبادأة في اختيار المعارف غير الإجبارية» والتعامل المستقل مع المهمات 
الأكثر صعوبة. ويمكن لهذين المؤشرين أن يرتبطا بمفهوم المبادأة بإعتبارها وحدة 
النشاط الإبداعى (د. ب . بوغويافلنسكايا) . 

- الإصرار على الوصول إلى الهدف المرسوم و«الشبات في وجه العرقلة» 
بإعتباره المقدرة على العمل في حالات وجود العقبات والمعوقات والعراقيل. 

- القابلية للإدراك؛ والاستعداد لتلقى مساعدة الآخر وغياب المقاومة . 

ووفقاً لهذه المؤشرات وضعت طريقة تعريف (تشخيص) القابلية للتعلم التي 
تتوضع في أساسهاء حسب ز. !. كالميكوفاء المبادئ التالية: 

- يجب أن يكون التشخيص مركباً. معتمداً على طريق «التركيب» وليس 
التحليل. 
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الفروق الفردية بين المتعلمين في النشاط الدراسي 
رحسب غ. كلاوس) 


بسهولة وسرعة ودونا عناء» 
وبصورة راسخة. ودوام في 
الزمن» يعيد التعلم بسهولة» 
يمتلك المرونة 

بإتقان» بنزاهة ودقة وانتظام 


برضاء بطواعية؛ من تلقاء 


نفسهء بحيوية؛» بايجابية» 


بحماس» بجدء بدأب» بكل 


قراه. 
بصورة مستقلة» باستقلال 
ذاتي؛ بلاتبعية» بصورة 


مخططة» بصورة موجهة نحو 


ف معين» بإصرار» بصورة 
5 31 
المعرفي| بصورة واعية» بفهم. بصورة 
موجهة. التنبؤ بالنتائج» 
بصورة عقلانية» باقتصاد 


النمط السلبي 

ببطئ وصعوبة وتوتر» وتشاقل 
وسطحية» وبصورة عابرة» ينسى 
بسرعة» يعيد التعلم بصعوبة» يتسم 
بالصلابة والجمود. 

بتهاون؛ بإهمال وعدم اكتراث» 
وبسطحية 
بدون رضاء بإكراه» تحت الضغط» 
بسلبية:» بخمولء بلا مبالاة» 


بصورة غير مستقلة» عن طريق 
المحاكاة؛ دوثنما هدف. بصورة غير 
منتظمة» دون خطة» بصورة دورية» 
بتلكق. 


بصورة آلية» دون فبهم» عن طريق 
المحاولة والخطأ. بالصدفة». بصورة 
عشوائية. بصورة غير عقلانية» 
بصورة عجفاء غير فعالة . 


سي 


- يجب أن تقام مناهج التشخيص على المادة الدراسية في التجربة التعليمية 
الطبيعية التي ينبغي على خصائصها الإيجابية أن تتحد مع صرامة التجربة اللخبرية» 
وخاصة أثناء تنبيت نتائج البحوث واقتران التحليل الكمي والنوعي لدى تسجيل 
عملية الحل وأساليبه والمساعدة المقدمة . . إلخ . 

- تشخيص القابلية للتعلم في المواقف التعليمية الإشكالية» حيث يجب أن 
تكون جميع الشروط الأخرى متساوية قدر المستطاع . 

- يجب عدم تقييد زمن التجربة التشخيصية عند الالتزام بمطالب تثبيته . 

- يسمح اقتران الإجراءات التشخيصية الفردية والجماعية بالحصول على 
صورة أكثر كمالاً وتماثلا للقابلية للتعلم . 

وتنجلى القابلية للتعلم عند ذات النشاط المدرسي في خصائصه وطابعه 
حينما تؤثر في أسلوبه [86: ص 29] . ويمكن أن تمثل الأساليب الفردية المتشكلة على 
صورة مخطط ذي قطبين ١إيجابي-‏ سلبي». ويوضح الجدول الذي عرضتاه أعلاه 
مضمون النشاط الدراسي الذي يعكس هذين الأسلوبين. فهما يقومان على القابلية 
للتعلم إلى حد كبير . 

2# 3 3# 

إن المتعلم (التلميذ» الطالب)» إذ يمثل فترة عمرية معسينة من التطورء» 
وباعتباره ذاتا للنشاط الدراسي في كل مرحلة من مراحل النظام التكويني» يتميز 
بدافعية خاصة إلى الدراسة» ومنظومة من العلاقات» وخصائص النشاط 


الدراسي . 


0 


النشاط الدراسي 
يرتبط الدشاط الدراسي الذي يميز أطفال السن 
المدرسية كلها باستيعابهم المضمون المقرر. 
ف.ف.دافيدوف 
مشكلات التعليم المطور 


الفصل الأول 
الوصف العام للنشاط الدراسي 


1 - النشاط الدراسي وجه خاص من أوجه النشاط 


نظريّة التشاط الدراسي في النظرية العامّة للتعلّم 

في النظرية العامة للتعلم التي كان قد وضع مبادئهاء كما سبقت الإشارة» 
ج.أ.كومينسكي وي.غ. بيستالوتزي وأ. ديستيرفيغ وي.هربارت في 
الخارج وك.د. اوشينسكي وب.ف. كابتيريف وس.ت شاتسكي وأ.ب. 
نيجايف وم.يا. باسوف وب. ب . بلونسكي ول. س . فيغوتسكي ون.ك. 
كروبسكايا و أ. س . مكارينكو في بلادناء وكذلك ممثل علم النفس التربوي في 
بلادنا وفي الخسارج في أواسط القرن العشرين أمثال د.ب. الكونين 
وف.ف. دافيدوف و!. لينغارت و.!. لومبشير» تشكلت نظرية سيكولوجية في 
النشاط الدراسي التي تعد سبقاً علمياً لروسيا. ولقد قام واضعوها : د. ب . الكونين 
وف.ف.دافيدوف وأ.ك. ماركوفا وب.يا. غالبيرن ون.ف. تاليزينا وغيرهم 
(في المجرى الواسع لنظرية النشاط التي كانت قد وضعت أسسها النفسية من قبل 
أعمالل. س. فيغوتسكي وس .ل. روبنشتين» بينما صاغ أ.ن. ليونتيف 
مضمونها الملحسوس) بطرح مشكلة جديدة في نظرية التعليم» وهي تغيّر ذات 


2 


النشاط نفسها من خخلال الأفعال التي تستعيد الصفات الموضوعية لمادة المعرفة أثناء 
حل المسائل التعليمية بأساليب الفعل المعمّمة 

إن ملاءمة وحيوية المشكلات التي تطرحها نظرية النشاط المدرسي لا تنسحب 
فقط على المدرسة التي صيغت فيها هذه النظرية بمقتضى شروط التعليم» بل» وهذا 
لايقل أهمية؛ على التعليم في المؤسسة التعليمية العليا ونشاط الطلاب (الذي لم 
يتشكل ولم يدرس على نحو كاف لأسباب مختلفة). وتتحدد حيوية وملاءمة 
انتتشار نظرية النشاط الدراسي في التعليم العالي بوجه عام بما قد تكون من 
نزعات إيجابية محسوسة في المدرسة العليا ( في بلادناء وفي الممارسة العملية على 
النطاق العالمي) تسمح بإعادة تنظيم التعليم العالي والنشاط الدراسي للطالب على 
حد سواء. 

تعريف النشاط الدراسي 

إن مفهوم «النشاط الدراسي» متعدد المعاني والدلالات إلى حدكاف. 
فبالمعنى الواسع للكلمة ينظر إليه في بعض الأحايين بصورة غير مشروعة على أنه 
مرادف للدراسة أو التعلم أو حتى التعليم . وبالمعنى الضيق يعتبر النشاط الدراسي» 
في رأي د. ب . الكونين» نمطا رئيسياً من أنماط النشاط في العمر المدرسي الصغير. 
وفي أعمال د. ب. إلكونين وف. ف. دافيدوف و أ.ك. ماركوفا يمتلئ مفهوم 
«النشاط الدراسي» بمضمون ومغزى النشاط» وفقاً لما يراه س. ل. روبنشتين» 
ب «الموقتف المسؤول» للذات تجاه مادة التعليم على كامل امتدادها . 

وينبغي أن نلفت الانتباه إلى أن «النشاط المدرسي» يفهم في هذا التفسير على 
نحو أوسع من النمط (الوجه) الرئيسي للنشاطء لأنه ينتشر على كافة الأعمار» 
ولاسيما العمر الطلابي . فالنشاط الدراسي بهذا المعنى هو نشاط الذات في اكتساب 
الأساليب المغمّمة في الأفعال الدراسية والتطوير الذاتي من خلال حل المسائل 
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الدراسية التي يطرحها المدرس خصيصياً على أساس الرقابة الخارجية والتقويم 
اللذين يتحولان إلى رقابة ذاتية وتقويم ذاتي . كتب د. ب . الكونين يقول: «النشاط 
الدراسي هو النشاط الذي يتخذ من اكتساب أساليب الأفعال المعمّمة في مجال 
المفاهيم العلمية مضموناً له. .٠‏ ويتعيّن على ذلك النشاط أن يُستحث بدوافع 
ملائمة . وهذه الدوافع يمكن أن تكون. . . دوافع اكتسابب أساليب الأفعال المعممة 
أو بعبارة أخرى ‏ دوافع التطوير الذاتي والنمو الذاتي . وإذا ما تسنى تشكيل هذه 
الدوافع لدى الدارسين» فإنه بهذا تدعم تلك الدوافع العامة للنشاط التي ترتبط 
بموقع التلميذ وبأداء نشاط ذي قيمة وأهمية اجتماعيتين حين تمتلئ بمضمون جديد) 
[238» ص 245]. 

ويمكن النظر إلى النشاط الدراسي بالتالي كوجه خاص من أوجه النشاط . 
فهو موجه نحو المتعلم ذاته بوصفه ذاتاً له أي نحو تحسينه وتطويره وتشكيله 
كشخصية بفضل استيعابه الواعي والغائي للخبرة الثقافية- الاجتماعية في شتى 
أوجه وأشكال النشاط العملي والنظري والمعرفي المفيد اجتماعياً. ولع ل نشاط 
المتعلم يوجه نحو استيعاب المعارف المنظمة والعميقة وإتقان أساليب الفعل المعمّمة 
واستخدامها المبدع والملائم في المواقف المتنوعة . 

المواصفات الأساسية للنشاط الدراسي 

يميز الباحثون ثلاث مواصفات أساسية للنشاط الدراسي تجعله يختلف عن 
أشكال التعليم الأخرى : 1 - فالنشاط موجهه بشكل خاص نحو استيعاب المادة 
الدراسية وحل المسائل الدراسية» 2 - وفيه تستوعب الأساليب العامة في الأفعال 
والمفاهيم العلمية (بالمقارنة مع المفاهيم الحياتية المألوفة التي تستوعب قبل الدخول 
إلى المدرسة» 3 - تتقدم أساليب الفعل العامة على حل المسائل (!.!. إلياسوف) 
(بالمقارنة مع التعلم بالمحاولة والخطأء حيث لا مكان للأسلوب العام المتقدم 
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وبرنامج الفعل عندما لا يكون التعلم نشاطاً) . ونضيف إلى هذه المواصفات الثلاث 
اثنتين أساسيتين : أولاً- النشاط الدراسي» إذا يستجيب للحاجة المعرفية التي 
لاتشبع» فإنه يفضي إلى تغيرات في الذات نفسها مما يعدا حسب تعريف 
د . ب . الكونين» أساسا لوصفههء ثانيا - يتناول التشيكي !. لينغارت الباحث في 
عملية التعلم وبنيته خاصية أخرى للنشاط الدراسي بوصفه شكلاً من أشكال 
التعلم» وهي التغيرات التي تطرأعلى الصفات النفسية وسلوك المتعلم «تبعا لنتائج 
أفعاله الخاصة». وعلى هذا النحو يكن الحديث عن خمس مواصفات للنشاط 
الدراسي بالمقارنة مع التعلّم . 

وانطلاقاً من تعريف النشاط الدراسي كنشاط لاكتساب أساليب الفعل 
المعسّمة والتطوير الذاتي للمتعلم بفضل حل المسائل الدراسية التي يطرحها المدرس 
خصيصاً بوساطة الأفعال الدراسية» فإننا سوف نتناول مواصفاته النشاطية 
بالتحديد. ونشدد في المقام الأول» مقتفين أثر د. ب . الكونين» على طابعه 
الاجتماعي : من حيث المضمونء لأنه موجه نحو استيعاب كافة ثروات الثقافة 
والعلم التي جمعتها البشرية» ومن حيث المغزى» لأنه ذو قيمة اجتماعية ويكتسي 
أهمية على صعيد المجتمع » ومن حيث الشكل» نظراً لأنه يناسب مقاييس التعليم 
التي وضعها المجتمع ويجري في مؤسسات اجتماعية خاصة, كالمدارس والمراكز 
التعليمية والمعاهد. والنشاط الدراسي» شأنه شأن أي نشاط آخرء يتصف بالذاتية 
والفعالية والمادية والتوجه الغائي والوعي» ويملك بنية محددة ومضموناً. 

2 - المضمون المادي للنشاط الدراسي 

مادة النشاط الدراسي 

إن تحليل المضمون المادي (السيكولوجي) للنشاط الدراسي» مثله مثل أي 
نشاط آخرء يبدأ بتحديد مادته» أي ما الذي يتجه إليه النشاط» وفي الحالة هذه نحو 
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استيعاب المعارف» وأكات أساليب الأفعال المعممة» وإتقان أساليب وطرائق 
الأفعال وبرامجها ولوغاريتماتها ما يتطور في مجراها المتعلم ذاته . وهذا هو مادة 
النشاط الدراسي ومضموله . 

والنشاط الدراسي؛ حسب د. ب. الكونين» ليس مطابقاً للاستيعاب. فهذا 
الأخير هر مضمونه الأساسي» وهو يتحددببنائه وبمستوى تطوره الذي يندرج فيه 
الاستيعاب . ولما كان النشاط الدراسي يتنجه نحو تغيّر الذات (مما يتجلى إلى حل 
كبير في العمر المدرسي الصغير عندما يكون النشاط الدراسي نشاطاً رئيسياًء بل 
إنه» في الحقيقة» يتجلى في أي عمر آخر) فإن الاستيعاب» في ذات الوقت» 
يتوسط التغيرات الذاتية على صعيد الذكاء والشخصية ما يدخل أيضاً في مادة 
النشاط الدراسي . 

وسائل النشاط الدراسي وأساليبه 

ينبغي تناول وسائل النشاط الدراسي التي يتم بمساعدتها على أصعدة ثلاثة : 
أولاً- ما يتموضع في أساس الوظيفة المعرفية والبحثية للنشاط الدراسي من أفعال 
عقلية (عمليات ذهنية في مصطلحات س . ل. روبنشتين): التحليل» التركيب» 
التعميم» التصنيف وغيرها من القدرات التي بدونها لا يمكن لأي نشاط عقلي أن 
يكون . ثانيا - الوسائل الإشارية» اللغوية الشفهية التي تستوعب بشكلها المعرفة 
وتنعكس وتسترجع الخبرة الفردية . ثالثاً- المعارف الخلفية السابقة التي تبنى الخبرة 
الفردية للمتعلم بوساطة إدماج المعارف الجديدة فيها . 

ولقد جرى الحديث عن توحيد جميع هذه الوسائل بصورة كاملة أكثر من أي 
شيء آخر في نظرية س . ل . روبنشتين العامة في التعلم التي ترى أن حل أو 
محاولة حل المشكلة تتطلب الاستمالة المألوفة لهذه الموضوعات أو تلك من المعارف 
المتوافرة بصفتها مناهج أو وسائل لحلها» [194» ج1؛ ص375]. 
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وهكذا فالاندماج في النشاط الدراسي في التعليم المدرسي» وخاصة في 
العمر المدرسي الصغير يتطلب العمل في نفس الوقت مع وسائله أيضا . 

وقد تكون أساليب النشاط الدراسي متنوعة ومتضمنه الأفعال المعرفية- 
البحثية والإبداعية- الإشكالية والاسترجاعية(ف.ف.دافيدوف» 
ف. ف. روبتسوف). ويعد أسلوب النشاط الدراسي إجابة على سؤال حول كيفية 
التعلم» وما هو أسلوب تحصيل المعارف . ولعل الوصف الأكمل والأوسع هو الذي 
قدمته نظرية التشكل المرحلي للأفعال العقلية (ب.يا. غالبيرن» ن. ف . تاليزينا»» 
حيث أن مبدأ التوجه والانتقال من الفعل الخارجي. المادي إلى الفعل الداخلي» 
العقلي ومرحلية هذا الانتقال تبعاً للكيفية التي يقوم بها المتعلم ذاته بذلك تكشف 
بصورة تامة عن أسلوب النشاط الدراسي . 

نتاج النشاط الدراسي ونتيجته 

تعتبر المعرفة البناءة والحبوية التي تشكل أساس القدرة على حل المسائل التي 
يستدعي استخدامها في شتى مجالات العلم والممارسة نتاج النشاط الدراسي . كما 
وأن التشكلية الداخلية الجديدة للنفس والنشاط على الأصعدة الدلالية والقيمية 
والدافعية هي الأخرى نتاج ذلك النشاط . ويدخل نتاج النشاط الدراسي بجزئه 
الأساسي المنظم في الخبرة الفردية . ويرتبط النشاط اللاحق الذي يمارسه الإنسان» 
ولاسيما نجاح نشاطه المهني ومعاشرته إلى حد بعيد ببنية النتاج وتنظيمه وانتظامه 
وعمقه ورسوخه. وتتمثل نتيجة النشاط الدراسي في سلوك الذات» ويكون هذا 
إما بوجود الحاجة إلى الاستمرار بالنشاط التي تحس بها الذات (الميل» 
والاندماج» الانفعالات الايجابية)» وإما بغياب الرغبة فيه والتهرب منه وتجنبه . 
ويتجلى السلوك الثاني في جميع أنحاء العالم في الموقف السلبي تجاه الملدرسة 
والتغيب عنها والانسحاب منها. 
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3 - البنية الخارجية للنشاط الدراسي 

مر كبات البنية الخارجية للدشاط الدراسي 

إن للنشاط الدراسي بنية خارجية تتألف من المركبات الأساسية» كالدافعية 
والمسائل الدراسية في مواقف محددة وفي ممختلف أشكال المهمات» والأفعال 
الدراسية» والرقابة التي تنحول إلى رقابة ذاتية» والتقويم الذي يتحول إلى تفويمٍ 
ذاتي . ولكل من مركبات بنية هذا النشاط خصائصه. وفي الوقت ذاته فإن النشاط 
الدراسي» باعتباره نشاطاً ذهنياً بطبيعته » يتميز بذلك البئيان الذي ييز أي فعل ذهني 
آخرء وتحديداً بوجود الدافع والخطة (القصدء البرنامج) والتنفيذ (الإنجاز) والرقابة 
(ك. بريبرام» يو . غالانتير» ج. ميللر» أ أ. ليونتيف) . 

ويلاحظ !.!. إليباسوف في معرض وصفه للتنظيم البنيوي للنشاط 
الدراسي في السياق العام لنظرية د. ب . الكونين وف. ف.دافيدوف أن 
«. . .المؤاقف الدراسية والمسائل تتميز بأن الدارس هنا يتلقى مهمة استيعاب 
الأسلوب العام للفعل والهدف من استيعابه» وكذا نماذج وتوجيهات من أجل 
إيجاد الأساليب العامة لح ل مسائل من طائفة معينة . والأفعال الدراسية هي أفعال 
الدارسين للبحث وإيجاد المفاهيم العلمية وأساليبٍ الأفعال العامة» ولاسترجاعها 
واستخدامها في حل مسائل محددة أيضاً . وأفعال الرقابة توجّه نحو تعميم نتائج 
أفعالهم الدراسية مع النماذج المعروضة . وتثبت أفعال التقويم الصفة النهائية 
لاستسيعاب المعارف العلمية المطروحة والأساليب العامة في حل المسائل» 
[79 ص 43]. 

وسوف نتناول على نجو أكثر تفصيلاً كلا من المركبات البنيوية الخارجية 
للنشاط الدراسي المقدمة بصورة تخطيطية فيما يلي : 
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مر كبات التنظيم البنيوي للنشاط الدراسي 


الدافعية الدراسية 
كمجموعة 
حوافز» تتضمن 
الحاجة المعرفية- 
الاتصالية للذات 


الدافعية: المركب الأول لبنية النشاط الدراسي 

ليست الدافعية» كما سوف نبيّن لاحقاًء مركباً من المركبات الأساسية 
للتنظيم البنيوي للنشاط الدراسي فقط (نتذكر «قانون الاستعدادا عند!. 
ثورندايك» والدافعية كمرحلة أولى لا بد منها من مراحل التشكل المرحلي للأفعال 
العقلية عند ب . غالبيرن)» وإنماء وهذا مهم جداًء هي صفة أساسية من صفات 
ذات هذا النشاط. وتدخل الدافعية كأول مركب ضروري في بنية النشاط 
الدراسي. ويمكن أن تكون داخلية أو خارجية حسب علاقتها بالنشاط» ولكنها نظل 
على الدوام صفة داخلية من صفات الشخصية بوصفها ذاتاً لهذا النشاط . ولعل هذه 
الأهمية الممتازة للدافعية في النشاط الدراسي هي التي توضح بالتحديد تناولها 
بشكل خاص ومفصل في الفصل القادم . 


- 244 - 


المسألة الدراسية في بنية النشاط الدراسي 

تعلدٌالمسألة الدراسية المركب الثاني من حيث الترقيم» ولكنه الرئيسي من 
حيث الجوهر في بنية النشاط الدراسي . وهي تعرض على المتعلم كمهمة دراسية 
محددة (تحمل صياغتها أهمية استثنائية على صعيد حلها ونتيجتها) في 
0000 

ولفهوم «المسألة » تاريخ طويل من التطور في جنبات العلم . فعلى الصعيد 
السيكولوجي كان م. يا. باسوف (1931-1892م) واحداً من الباحثين الأولين 
الذين تناولوا مقولة المسألة في بلادنا. ولدى تحليله نشاط الطفل أشار إلى أن المسألة 
بذاتها هي اللحظة المشتركة بين مختلف أنواع المواقف الدراسية والحياتية» وترتبط 
هذه اللحظة المشتركة بضرورة قيام الإنسان بالكشف عم لم يعرفه بَعْددُ وعم لا يمكن 
أن يراه ببساطة في المادة . ولهذا يتعين عليه القيام بفعل ما مع هذه المادة . ودلل في 
أعماله على أن من المناسب استعمال مفهوم المسألة بالتزامن مع مصطلح «الفعل» 
و«الهدف» و «المهمة» في علم النفس . 

ولقي مفهوم المسألة فيما بعد معالجة أوسع في أعمال س . ل روبنشتين من 
خلال ارتباطه بمفهوم الفعل في السياق العام للفرض الغائي. ووفقاً لم يقول 
س . ل. روبئشتين فإن «ما يسمى بفعل الإنسان الإرادي ما هو إلا تحقيق الهدف. 
فقبل الفعل ينبغي وعي الهدف الذي يأتي الفعل من أجل الوصول إليه . ولكن 
مهما كان الهدف هاماً فإن وعيه لوحده لا يكفي . ولكي يتحقق يتعين أخذ الشروط 
التي يجب أن يتم الفعل فيها بالحسبان . فعلاقة الهدف والشروط تحدد المسألة التي 
يجب أن تحل عن طريق الفعل . والفعل الإنساني الواعي هو إلى هذا الحد أو ذاك 
لحل الواعي للمسألة . بيد أنه لا يكفي كي يتم الفعل أن تكون المسألة مفهومة من 
قبل الذات . فعليها أن تكون مقبولة من جانبها» [193؛ ص1152]. ونشير إلى أن 
المسألة» في رأي أن ليونتيف» هي الهدف المعطى ضمن شروط معينة . 
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ويعرق ف. [. غينيتسينسكي المسألة عند بحث المضمون الفني التعليمي 
العام لهذا المفهوم بأنها «. . . شكل مقئن (مخطط) من أشكال وصف مقتطفٍ 
ما (مقطع) من النشاط المعرفي المنجز ( الذي يحقق النتيجة المطلوبة) والموجه نحو 
خلق الشروط من أجل استعادة هذا النشاط في شروط التعليم» [53 »ص 173]. 
وينتمى الشرطان: المعطى والمطلوب إلى شروط المسألة ومطالبهاء ويكمن الشرط 
الأساسي في «أن يعبر عن المطلوب عبر المعطى». وما يلاحظ أيضاً هو أهمية صياغة 
المهمة وفقاً لمعايبر الدقة والتعقيد» حيث يعتبر الأخير المؤشر الموضوعي الذي يرتبط 
بالصعوبة أو السهولة الذاتية في حل المسألة . وعلى صعيد فن التعليم فإن" صفتي 
المسائل النفسية اللتين أشار إليهما ف.!. غينيتسينسكي على جانب كبير من 
الأهمية: وهما «التشخيصية والابتكارية». وترتبط الأولى بمسألة تحديد استيعاب 
المادة الدراسية . أما الثانية فترتبط بتنبيه الفعالية المعرفية والجهد المعرفي. 

وفي ضوء تعريف النشاط الدراسي بأنه النشاط الخاص الذي تقوم به الذات 
لاكتساب أساليب الأفعال المعمّمة» والموجه نحو تطويرها الذاتي على أساس حل 
المسائل الدراسية التي تطرح خخصيصاً من قبل المربي وتحل من قبل المتعلم بوساطة 
الأفعال الدراسية» يمكن القول بأن المسألة الدراسية هي الوحدة الأساسية للنشاط 
الدراسي . ولعل الفرق الأساسي بين المسألة الدراسية وأية مسائل أخرى يكمن» في 
تقدير د. ب . الكونين» في أن هدفها ونتيجتها يتمثلان في تغيير الذات وليس 
الموضوعات التي تتعامل معها هذه الذات . 

وينبغي أن يكون تركيب المسائل الدراسية» أي الأسئلة (والإجابات بالطبع) 
التي يتعامل معها المتعلم في فترة دراسية معينة معروفاً بالنسبة للمعلم أو المدرس» 
والتلميذ أو الطالب أيضاً . ومن الناحية العملية يجب أن يقدم النشاط الدراسي 
بأكمله كمنظومة من المسائل الدراسية (د. ب . الكونين» ف. ف . دافيدوف» 
اغ.أ.بال). تمي تقدم ف مواق ف ذراسيةانجددة» وتستدعي أفعالاً دراسية معينة- 
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مادية ورقابية ومساعدة (فنية)» كأفعال التخطيط والتشديد والنسخ. . إلخ. 
وعندها يعمل استيعاب المسألة الدراسية» حسب أ.ك. ماركوفاء باعتباره فهم 
التلاميذ للهدف النهائي ولغرض المهمة الدراسية المطروحة . 

الوصف العام للمسألة الدراسية 

ينظر في الوقت الحاضر إلى المسألة الدراسية» كأي مسألة أخرى» باعتبارها 
التكوين المنظم (غ.أ. بال)الذي لا بد من توافر مركبين اثنين فيه : مادة المسألة في 
الحالة الأولية ونموذج الحالة المطلوبة لمادة المسألة [20 »ص 41]. ويقدم تركيب 
المسألة ك «معطى ومطلوب» و «معلوم ومجهول» و «فرض وطلب» في صورة الحالة 
الأولية و«نموذج المستقبل المطلوب» في آن معأ (ن.أ. بيرنشتين» ب .ك. أنوخين) 
كنتيجة لحل العلاقة بين عنصري هذا التركيب . وفي تفسير المسألة هذا يندرج التنبؤ 
بنتيجتها وتصورها المنمذج . وتبحث المسألة كمنظومة معقدة من المعلومات حول 
ظاهرة ما أو موضوع معين أو عملية يحدد فيها جزء من المعلومات فقط بصورة 
دقيقة» ويظل الباقي منها مجهولاً. ولا يمكن العشور عليه إلا على أساس حل 
المسألة أو المعلومات التي صيغت على نحو يحل فيه التناقض والتنافر بين بعض 
المفاهيم والملوضوعات,. مما يستدعي البحث عن الانسجام والتحويل والبرهان 
والمعلومات الجديدة . . إلخ . 

ولقد تناول كل من ل. م. فريدمان و!.!. ماشبيتس في أعمالهما تركيب 
المسألة الدراسية بالتفصيل . ووجدا أن في أي مسألة, بما في ذلك المسألة الدراسية» 
تميز الهدف (الطلب) والموضوعات التي تدخل في تركيب شروط المسألة ووظائف 
تلك الموضوعات . ويُشار في بعض المسائل إلى أساليب ووسائل الحل(تقدم بصورة 
جلية» وغالباً ما تقدم بصورة مستترة) . 

وفي معالجة ل. م فريدمان تدخحل في تركيب أي مسألة نفس الأجزاء. 
لكي 
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- المنطقة المادية» وهي طائفة من الموضوعات البنية والمثبتة التي يدور حولها 
الحديث. 1 1 

- العلاقات التي تربط هذه الموضوعات . 

- طلب المسألة» وهو الإشارة إلى الهدف من حل المسألة» أي ما ينبغي 
الوقوف عليه أثناء الل . 

- مشغل المسألة» وهو مجموعة الأفعال (العمليات) التي يجب أداؤها مع 
شرط المسألة من أجل التوصل إلى حلها [222]. وفي هذا التصور يبدو المفهومان 
«أسلوب الحل و «المشغّل» متقاربين جداً. ولكن من الأنسب لنا لدى المعالجة 
النشاطية للنشاط الدراسي أن نستخدم مصطلح «أسلوب الحل». 

أسلوب حل المسألة 

عند النظر في أسلوب حل المسألة يتم إدخال مفهوم ذات الحل أو من يقوم 
بالحل (غ. أ. بال). وهكذا فإن ما يسمى أسلوب حل المسألة هو «كل إجراء يمكن 
لمن يقوم بالحل أن يضمن حل المسألة المعنية» [20» ص37]. وبكلمات أخرى فإن 
أسلوب الحل يناط بالمواصفات الذاتية للإنسان الذي يقوم بحل المسألة الي لاتحدد 
اختيار العمليات وتعاقبها فقط» بل وتحدد الاستراتيجية العامة للحل . ويمثل حل 
المسألة بأساليب مختلفة إمكانيات كبيرة لتطوير النشاط الدراسي وتطوير الذات . 
وعند حل المسألة بأسلوب واحد يكون هدف الدارس هو إيجاد الإجابة الصحيحة . 
وبحله المسألة بعدة أساليب فإنه يقف أمام اختيار حل اقتصادي ومختصرء الأمر 
الذي يتطلب استحضار الكثير من المعارف النظرية والأساليب والطرائق المعروفة 
وإيجاد ما هو جديد منها من أجل ا حالة الراهنة . وخلال ذلك تتجمع لدى المتعلم 
خبرة معينة في استخدام المعارف مما يساعده على تطؤير طرائق البحث المنطقي» 
ويطورء بدوره» قدرته على البحث . ويدرج غ. أ. بال في مفهوم أسلوب حل 


1 


المسألة عملية الحل ذاتهاء مشيراً إلى أن في وصفها لاتؤخذ بالحسبان عمليات من 
يحل المسألة بحد ذاتها فقط» بل وما يستغرقه من وقت وينفقه من طاقة للقيام بها . 

ويشمل تموذج حل المسألة الدراسية» علاوة على الجزء التوجهي» أجزاء 
أخرى من أسلوب الأفعال» ومنها في المقام الأول الجزء الرقابي والجزء التنفيذي . 
ويلاحظ أثناء ذلك (!.!. ماشبيتس) أن التوظيف ذا القيمة الكاملة للنشاط الدراسي 
يستدعي تشكل كافة أجزاء أسلوب الفعل. ولحل المسألة يتعين على الذات» أي من 
يقوم بالحل» أن يملك مجموعة من الوسائل التي لا تدخل في المسألة وتستمال من 
الخارج . ولعل بإمكان وسائل الحل أن تكون مادية (أدوات» آلات)؛ أو شبه مادية 
(«نصوص» مخططات» صيغ) أو مثالية (المعارف التي يستميلها من يقوم بالحل) . 
وفي المسألة الدراسية يمكن استخدام كافة الوسائل . إلا أن الوسائل المثالية والشفهية 
بصورتها هي الوسائل الرئيسية . 

خصائص المسألة الدراسية 

يبرز!.!. ماشبيتس الخصائص الجوهرية للمسألة الدراسية من منطلق توجيه 
النشاط الدراسي . وينحو نحو د. ب . الكونين فيعتبر أن خاصية هذا النشاط الأولى 
والأكثر جوهرية هي التوجه نحو الذات» ذلك لأن حل المسألة يتطلب تغيرات ليس 
في «بنية المسألة» نفسهاء وإنما في الذات» وفي الإنسان الذي يقوم بالحل. والحق أن 
التغيرات في المسألج مهمة ليست بحد ذاتهاء بل كوسيلة لتغير الذات» وبعبارة 
أخرى فالمسألة الدراسية هي وسيلة لتحقيق الأهداف االدراسية . ومن وجهة النظر 
هذه فإن الجوهري لا يتمثل في هذه الأهداف بحد ذاتهاء بل في استيعاب المتعلم 
لأسلوب معين في الفعل . 

وتكمن الخاصية الثانية للمسألة الدراسية في أنها تعتبر كثيرة المعاني وغير 
محددة. وللمتعلمين أن يحملو المسألة معنى آخر غير المعنى التعليمي. وهذه 
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الظاهرة التي يدعوها !. !. ماشبيتس «ما قبل تعريف المسألة» [139. ص106] تحدث 
لأسباب شتَى: غياب القدرة على إدراك ما في المسألة من مطالب » وخلط 
العلاقات المختلفة . 

وتكمن الخاصية الثالثة للمسألة الدراسية في أن تحقيق هدف ما يتطلب حل 
ليس مسألة فقط» بل عدة مسائل . وأن حل مسألة واحدة يمكن أن يسهم في إنجاز 
مختلف أهداف التعلم . وعليه فإن تحقيق هدف دراسيما يتطلب مجموعة من 
المسائل» حيث أن كلاً منها تحتل المكانة التي تستحق . وسوف نتناول المطالب 
النفسية نحو المسائل الدراسية بالتفصيل . 

المطالب النفسية نحو المسائل الدراسية 

تنوقف المطالب النفسية نحو المسألة الدراسية باعتبارها تأثيراً تعليمياً على 
خصوصية مكانتها في النشاط الدراسي وعلاقة المسائل الدراسية والأهداف 
الدراسية (!.!. ماشبيتس). وتقضي العلاقات بين المسألة والهدف بالنظر إليها من 
خلال منظومة «طقم من المسائل- مجموعة من الأهداف», لأن نفس الهدف في 
النشاط الدراسي يتطلب حل عدد من المسائل» وأن كل واحدة منها بعينها تفيد في 
تحقيق عدد من الأهداف (العدد العام للمسائل في المادة الدراسية يصل إلى نحو 
0 مسألة ). من هنا تتأتى» حسب !. !. ماشبيتس » مجموعة من المطالب . 

1- «ينبغي تصميم ليس مسألة واحدة فقط» وإنها طقم من المسائل» 2 
إلى أن المسألة التي ينظر إليها بمثابة منظومة توجد بذاتها في منظومة من المسائل أكثر 
تعقيداً» وعن فائدتها يتحدث موضعها التّسبِي في هذه المنظومة . فتبعاً لذلك يمكن 
أن تبدو المسألة ذاتها مقيدة وغير مفيدة في آن . 

2- «أثناء تصميم منظومة المسائل ينبغي احرص على أن لا تضمن تحقيق 
الأهداف الدراسية القريبة فقطء بل والبعيدة أيضاً» . ومما يلاحظ هو أن ما يوجه 
الانتباه إليه في الممارسة المدرسية» للأسف,» ليس سوى تحقيق الأهداف القريبة. 
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وعند تصميم المسائل الدراسية يتعين على المتعلم أن يتصور تدرج جميع الأهداف 
الدراسية» القريبة منها والبعيدة على حد سواء بصورة دقيقة. فالصعود إلى 
الأخيرة يمضي بشكل متسلسل وموجه وعن طريق تعميم وسائل منظومة التعليم 
التي تم استيعابها . 

3- «يجب أن تضمن المسائل الدراسية استيعاب منظومة الوسائل الكافية 
واللازمة لإنجاز النشاط الدراسي بنجاح". وكقاعدة عامة فان في الممارسة تستخدم 
بعض عناصرمنظومة الوسائل» الأمر الذي يكفل حل مسائل طائفة واحدة فقط 
وهو ما يعتبر غير كاف حل طائفة أخرى من المسائل . 

4- «يجب أن تصمم المسألة الدراسية على النحو الذي تبدو فيه وسائل 
النشاط المناسبة التي يدرك استيعابها بصورة مسبقة أثناء حل المسائل وكأنها ناج 
مباشر للتعليم» [139؛ ص113-112]. وكما وجد العديد من الباحثين فإن ما يدخل 
في النتاج المباشر لأفعال الدارسين يُستوعب من قبلهم بصورة أفضل . وحسب تقريم 
المؤلف فإن الجزء التنفيذي هو الذي يبرز في معظم المسائل الدراسية كنتاج مباشر» 
وأما التوجه والجزء الرقابي فيكون ثانوياً. ويقتضي تنفيذ المطلب الرابع أيضاً 
استخدام مسائل وعي الدارسين لأفعالهم» أي الانعكاسية . ويساعد هذا النوع من 
المسائل التلاميذ على القيام بتعميم أفعالهم أثناء الحل اللاحق للمسائل الدراسية . 
ومن غير الممكن أن لا نتفق هنا مع !.!. ماشبيتس حول أنه على الرغم من أن 
العلماء يعيرون مسائل الانعكاسية جل اهتمامهم» فإن ليس بحوزة المعلم في 
الممارسة وسائل توجيه انعكاسية الدراسين في حل المسائل . ومما يلاحظ أيضاً هو 
مايلي: من أجل أن يقوم الدارسون بأفعالهم ويراقبوها أثناء حل المسائل 
الدراسية» فإن عليهم أن يحملوا تصوراً دقيقاً حول بنية وووسائل حل المسائل . 
وعليهم أن يتلقوا هذه المعلومات من المعلم على صورة منظومة متناسقة من التوجه. 
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المسألة الدراسية والموقف الإشكالي 

تطرح (توجد) المسألة الدراسية أثناء النشاط الدراسي في موق ف دراسي 
محدد (يبدو الموقف الدراسي في معالجتنا كوحدة للعملية التكوينية الكلية). وقد 
يكون الموقف الدراسي تعاونياً أو نزاعياً. وفي حال ما إذا كان النزاع الماديء أي 
تضارب شتى المواقع والعلاقات ووجهات النظر المتعلقة بالمادة الدراسية» يساعد 
على الاستيعاب» فإن العلاقة البينية» أي النزاع بين التلاميذ أنفسهم كأناسٍ 
وشخصيات » تعيقه . 

وقد يكون الموقف الدراسي من حيث المضمون حيادياً وإشكالياً. ويقدم كل 
من النوعين في التعليم . غير أن تنظيم الثاني (الإشكالي) يستدعي جهوداً كبيرة من 
جانب المعلم (المدرس)» ولذا فإن لدى إدراكه الأهمية الكاملة لإشكالية التعليم 
تبعل من المواقف الإشكالية في العملية الدراسية أقل حدوثاً من المواقف الحيادية . 
ويتطلب إيجاد الموقف الإشكالي وجود مشكلة (مسألة)» أي وجود علاقة بين 
الجديد والمعلوم (المعطى)» وجود الحاجة المعرفية-التعليمية لدى المتعلم وقدرته 
(إمكانيته) على حل هذه المسألة (ف. اوكون. أ.م. ماتيوشكين.» أ.ف. 
بروشلينسكيء م.!. ماخموتوف وغيرهم). وتطرح أمام المعلم (المدرس) مهمة 
تنظيم تلك المواقف التي يصبح فيها الموقف الإشكالي الموضوعي الذي يقوم 
بتنظيمه» والذي يحوي في ذاته تناقضاً وثراعى فيه إمكانية المتعلمين كما لو أنه 
موقفهم الإشكالي الذاتي» والذي يمكن استيعابه من قبلهم على صورة مشكلة 
ما تستوجب الحل. 

ويمثل خلق موقف إشكالي في التعليم مشكلة تربوية كبيرة. وسوف نتناول 
بالتفصيل سبب هذه الصعوبة ونذكر قبل كل شيء بالتعريف الفني التعليمي العام 
للتعليم الإشكالي الذي قدمه م.!. ماخموتوف: التعليم الإشكالي هو «... مط من 
التعليم المطور الذي يقترن فيه نشاط التلاميذ البحثي المنظم والمستقل باستيعابهم 
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النتائج العلمية الجاهزة» ومنظومة المناهج المبنية على أساس مراعاة الفرض الغائي 
ومبدأ الإشكالية» وعملية تفاعل التدريس والتعلم موجهة نحو تشكيل العقيدة 
العلمية لدى الدراسين» واستقلاليتهم المعرفية ودوافعهم الراسخة نحو التعلم» 
وقدراتهم الذهنية (والإبداعية ضمناً) من خلال استيعابهم للمفاهيم العلمية 
وأساليب النشاط» ذلك لأن الاستيعاب الذي تحدده منظومة المواقف الإشكالية» 
713 ص6]. ويعني الموقف الإشكالي من الناحية النفسية ظهور مشكلات أو 
مسائل تستوجب الحل من جانب الإنسان. ويرى ب. ب . بلونسكي وس . ل . 
روبنشتين أن تفكير الإنسان يظهر في مواقف إشكالية معينة . «إن طرح المشكلة هو 
ذاته فعل التفكير الذي غالبا ما يستدعي عملا ذهنيا كبيرا ومعقدا" 
[194 ج1ءص374]. 

وكما يشير أ. م. ماتيوشكين فإن الموقف الإشكالي ذاته هو الذي يحدد 
العلاقات بين الذات وشروط نشاطها التي يتكشف فيها المجهول والمطلوب . ونشدد 
مرة أخرى على ضرورة توافر شروط ثلاثة لإيجاد الموقف الإشكالي وحله؛ وهي: 
1- الحاجة المعرفية للذات» 2- علاقة المعلوم والمطلوب» 3- إمكانيات الل 
الإجرائية والعقلية والجسمية المحددة. وبكلمات أخرى فإنه يتعين على الذات أن 
توضع في موقف الصعوبة العقلية التي يتوجب عليها نفسها أن تجد مخرجاً منه. 
وكقاعدة عامة يطرح الموقف الإشكالي على المتعلم في صيغة سؤال من مثل 
«لماذا؟», «كيف»» ما السبب في ارتباط هذه الظواهر؟» . . إلخ . بيد أنه لابد من 
مراعاة أنه قد تكون الإشكالية مجرد سؤال يستدعي عملاً ذهنياً لحل المسألة الجديدة 
بالنسبة للإنسان» وتوجه أسئلة من مثل «كم» و«أين» في الغالب نحو استعادة ما هو 
مختزن في الذاكرة» وما قد يعرفه الإنسان فقطء من غير أن تتطلب الإجابة عليه 
حلا أو استدلالاً عقلياً خاصاً. 
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ويمكن أن تتباين المواقف الإشكالية في درجة إشكاليتها بالذات (راجع 
الوصف الذي عرض سابقا لنظرية التعليم الإشكالي). فالدرجة العليا من 
الإشكال تخص ذلك الموقف الإشكالي الذي يصوغ الإنسان نفسه فيه المشكلة 
(المسألة»)» وهو ذاته يجد حلها. إنه يحل ويقوم بالرقابة الذاتية على صحة هذا 
الحل . ويعبر عن المشكلة بدرجة أقل في تلك الحالة عندما ينجز المتعلم المركب 
الثالث من هذه العملية فقط» ألا وهو الحل . وما تبقى يقوم به ويحضره المربي. 
ولعل بالإمكان الدخول إلى تعريف مستويات الإشكال من مواقع أخرى كمقياس 
إنتاجية حل المسألة» ومقياس التعاون. . إلخ مثلاً. ومن الواضح أن على المربي 
القيام بوضع تسلسل صعوبات حل المسائل التي يتنبؤ بها لدى تنظيمه العملية 
الدراسية بعيداً عن العلاقة بما يتوضع في أساس تحديد تدرجها . 

ويشددأ. م. ماتبوشكين في معرض إشارته إلى اختلاف المسألة الإشكالية 
عن أي مسألة سواها على أنها ١لا‏ تعتبر مجرد وصفالموقف ما يشمل توصيف 
المعطيات الت يتؤلف شروط المسألة وإشارات إلى المجهول الذي ينبغي الكشف عن 
بناء على هذه الشروط . وفي المسألة الإشكالية تندرج الذات نفسها في موقف 
المسألة» [133.ص60]. وحينذاك «تكون حاجة الإنسان إلى العلاقة الجديدة 
المكتشفة» وإلى صفة أو أسلوب الفعل هي الشرط الأساسي لظهور الموقف 
الإشكالي» [135» ص 275]. 

إن خلق الموقف الإشكالي الدراسي هو مقدمة وشكل تقديم المسألة الدراسية 
للمتعلم . ويكمن النشاط الدراسي بأكمله في التقديم المتسلسل والمنهجي للمواقف 
الإشكالية من قبل المعلم و«حلها» من قبل المتعلمين عن طريق حل المسائل بوساطة 
الأفعال الدراسية. وعلى النشاط الدراسي بكامله أن يعدم عملياً كمنظومة من 
المسائل الدراسية التي تطرح في مواقف دراسية معينة» والتي تقتضي القيام بأفعالٍ 
دراسية محددة. ويجدر بنا أن نلاحظ هنا أن مغهوم «المسألة» غالبا ما يستخدم 
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بصورة غير مشروعة إلى جانب مفهوم «الموقف الإشكالي». ومن الضروري تعبين 
تخوم هذين المفهومين بشكل دقيق: فالموقف الإشكالي يعني أن الإنسان قد صادف 
خلال نشاطه شيئاًما غير مفهوم ومجهول» أي أنه يظهر موقف موضوعي» حينما 
تتطلب المشكلة الناشئة من جانب الإنسان جهوداً وأفعالأماء ذهنيةٌ في البداية» وقد 
تكون عملية فيما بعد. وفي هذه اللحظة عندما ١يندرج»‏ التفكير في نشاط الإنسان 
يتحول الموقف الإشكالي إلى مسألة -«تظهر المسألة من الموقف الإشكالي من أي 
نوع كان» وهي ترتبط به ارتباطاً وثيقاً» ولكنها تختلف عنه بصورة جوهرية» 
[3.» ص59] وتنشأ المسألة كحصيلة للموقف الإشكالي نتيجة تحليله . (عند عدم 
تقبل الذات للموقف الإشكالي لأسباب معينة» فإن هذا الموقف لا يستطيع أن 
يتحول إلى مسألة). وبكلمات أخرى يمكن تناول المسألة بإعتبارها «نموذجاً 
للموقف الإشكالي» (ل. م. فريدمان) مبنياً» وبالتالي» مقبولاً من جانب الذات 
التي تتولى حله . 

مراحل حل المسألة في الموقف الإشكالي 

يشترط حل المسألة في الموقف الإشكالي الدراس اجتياز بضع مراحل: 

المرحلة الأول » وهي مرحلة فهم المسألة التي تصاغ بصورة جاهزة من قبل 
المدرس أو التي تحدد من جانب المتعلم نفسه . ويرتبط هذا الأخير بمستوى الإشكال 
الذي توجد فيه المسألة» وبقدرة المتعلم على حلها . 

المرحلة الثانية «تقبل » المتعلم للمسألة» وعليه أن يحلها من أجل ذاته» 
وعليها أن تكون ذات أهمية شخصية» مما يتوجب عليها أن تكون مفهومة وقابلة 
للحل. 

المرحلة الفالشة وترتبط بوجوب أن يستدعي حل المسألة مشاعر انفعالية 
(الأفضل أن يكون الرضا من أن يكون التكدر وعدم الرضا عن الذات) والرغبة في 
طرح المسألة الخاصة وحلها. ومن المهم أن نشير هنا إلى دور صياغة المهمة من أجل 
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الفهم الصحيح للمسألة . فإذا صيغت المسألة على شكل مهمة «حذل»: «أوضح» 
لماذا؟ى «ماهو السبب في رأيك؟2» فإن المتعلم يحدد الارتباطات الخفية والكامنة» 
ويقيم تسلسلاً منطقياً معيناً لحل المسألة . وإذا أعطيت المهمة على شكل «صفا»ء 
«تحدث»» فإن بوسع الطالب أن يكتفي بعرض ما هو معطى وضروري لحل المسألة 
وفهمها وتقبلها فقط بصورة واضحة (ك. دونكر» س.ل . روبدشتين» 
أ.ن. ليونتيف» ن. س . منصوروف). وكما تبين من خلال الدراسة التي أجرتها 
ف . أ. مالاخوفاء فإن أشكال المهمة من مثل ١إشرح»»‏ «صف» هي» في الحقيقة. 
مسائل مختلفة توجه تفكير الطفل وتعبيره اللغوي في طريق محددة . وعندها 
يكون تأثير صيغة الأمر وغير الأمر في شتى المجموعات العمرية مختلفاً 

الأفعال في بنية النشاط الدراسي 

الفعل هو أحد أهم مركبات بنية النشاط» وهو الوحدة المورفولوجية لأي 
نشاط . إنه «المكون » الأهم للنشاط الإنساني . «ليس ثمة نشاط إنساني إلا على 
شكل فعل أو سلسلة من الأفعال... ويتحقق النشاط عادةً بمجموعة ما من الأفعال 
التي تذعن للأهداف الجزئية التي يمكن أن تستخلص من الهدف العام) [112» 
ص155-154]. ويجد أ. ن. ليونتيف أن «الفعل هو تلك العملية التي لا يتطابق 
دافعها مع مادتها (أي مع ما هو موجه إليه) بل يتوضع في ذلك النشاط الذي يندرج 
فيه ذلك الفعل»1111. ص289]. وحيئها «تكون مادة الفعل ليست سوى هدفه 
المدرك والمباشر» [111: ص290]. وبكلمات أخرى فإذا كان الدافع يرتبط بالنشاط 
بعامة» فإن الفعل يستجيب لهدف معين. وبما أن النشاط ذاته يتمثل في الأفعال» 
فإنه يكون مدفوعاً وموجهاً أيضاء في حينْ أن الأفعال تستجيب للأهداف فقط . 

ويشدد أ. ن. ليونتيف في نظريته حول النشاط على أن «ثمة علاقة فريدة بين 
النشاط والفعل . ويمكن لدافع النشاط» حين يتحرك» أن يتحول إلى مادة (هدف) 
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الفعل . ونتيجة لذلك يتحول الفعل إلى نشاط ... وعن هذا الطريق بالتحديد تولد 
نشاطات جديدة» وتنشأ علاقات جديدة بالواقع» [111؛ ص290]. ونوضح هذا 
التحول الذي ساقه أ. ن. ليونتيف نفسه: يقوم الطفل بحل المسألة» فأفعاله تكمن 
في إيجاد الحل وتسجيله . وإذا ما قوم المعلم هذا التلميذ وأفعاله» وشرع التلميذ 
بأدائها بإعتبار أنه من المهم بالنسبة له إيجاد الحل والحصول على النتيجة بحد ذاتهاء 
فإن هذه الأفعال «تتحول» إلى نشاطء وفي الحالة الراهنة- إلى نشاط التعلم. وإذا 
كان هذا الطفل في سن ما قبل المدرسية» وكان حل المسألة مدفوعاً بارتباط نتيجته 
بذهاب الطفل إلى اللعب أو عدمه فقط» فإن حل المسألة هذا يظل فعلاً فقط . وعلى 
هذا النحو فإن كل نشاطء بما في ذلك النشاط الدراسي» يتألف من أفعال وهو غير 
ممكن إلا عبرها. بيئما يمكن أن تتم الأفعال ذاتها خارج النشاط . وفي تناولنا للنشاط 
الدراسي لا نقوم إلا بتحليل مختلف الأفعال الدراسية التي تدخل فيه . 

الأفعال والعمليات في بنية النشاط الدراسي 

لعل المهم من أجل تحليل الأفعال الدراسية هو لحظة تحولها إلي مستوى 
العمليات . والعمليات» حسب أ. ن. ليونتيف» هي أساليب الفعل التي تستجيب 
لشروط معيئنة ّدم هدفه فيها. والفعل الواعي الموجه في التعليم؛ حين يتكرر عدداً 
من المرات» ويندرج ضمن غيره من الأفعال الأكثر تعقيداً» يكف تدريجياً عن أن 
يكون موضوع الرقابة الواعية للمتعلم» ويضحي أسلوباً في تنفيذ ذاك الفعل الأكثر 
تعقيداً. وهذه العمليات التي تدعى العمليات الواعية هي الأفعال الواعية السابقة 
التي تحولت إلى عمليات. ففي حال إتقان لغة أجنبية يكون فعل لفظ الصوت غير 
المألوف بالنسبة للغة الأم (الأصوات الحلقية والأنفية في اللغة الروسية» مثلاً») 
مجهداً إلى حد كبير. فهو يراقب بصورة واعية وموجهة أسلوب الأداء ومكانه» 
ويتطلب جهداً إرادياً من جانب المتعلم : ومع إتقان هذا الفغل يندرج الصوت 
الملفوظ ضمن الكلمة والمقطع والجملة . ويصبح فعل لفظه آليًء ولا تتم مراقبته عن 
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طريق الوعي الذي يوجه إلى مستويات أخرى أكثر علواً من النشاط» وينتقل إلى 
مستوى «الآلية اللفظية» (ن. أ. برنشتين)» متحولاً إلى أسلوب أداء أفعال أخرى . 

ويصبح الفعل الراسخ شرطاً لأداء فعل آخر أكثر تعقيدأً» وينتقل إلى مستوى 
العمليات» أي كما لو أنه تقنية أداء النشاط الكلامي . وعندئل يتم توجيه العمليات 
بمستوياته القاعدية. ويرى ن. أ. برنشتين أن عملية انتقال المركبات التقنية للحركة 
إلى شروط تحتية قاعدية هي ما يسمى عادة أتمتة الحركات من خلال اكتساب 
المهارات الحركية الجديدة» وما هو مرتبط» بالضرورة» بالانفعال إلى توريدات 
عصبية أخرى وتفريغ الانتباه الفعال [24]. ونشير إلى أن الانتقال من مستوى 
الفعل إلى العمليات هو الأساس لتكئلجة التعليم . 

وإلى جانب العمليات «الواعية» توجد في النشاط عمليات لم تدرك سابقاً 
على أنها أفعال موجهة . ولقد ظهرت هذه العمليات نتيجة «المواءمة» مع الشروط 
المحددة للنشاط الحيوي. ويوضح أ أ. ليونتيف هذه العمليات بأمثلة من التطور 
اللغوي عند الطفل - «مواءمته» الحدسية لأساليب الصياغة النحوية لما يقوله مع 
أحكام المعاشرة الكلامية للراشدين . إن الطفل لا يعي هذه الأفعال مما يجعلها غير 
قادرة على أن تكون محددة بذاتها. وهكذا فإنهاء في حقيقة الأمرء عمليات 
تتشكل بصورة حدسية وتصير ذاتية نتيجة المحاكاة وأفعال الطفل العقلية الداخلية . 
وهي قد تكون إما نتيجة الأفعال الواعية والمادية والخارجية المستدخلة التي تظهر 
خلال التطور أوأثناء التعليم» وإما أن تمثل الجانب العملياتي من العمليات النفسية : 
التفكيرء التذكرء الإدراك. ويرى س . ل. روبنشتين «أن منظومة العمليات التي 
تحدد بناء النشاط العقلي» وعليها يتوقف جريانه» إنها ذاتها تتشكل وتتحول وتتعزز 
في مجرى ذلك النشاط» ثم ... يهضي التفكير في حل المسألة التي تقف أمامه 
بوساطة العمليات المتنوعة التي تؤلف جوانب العملية العقلية ذات الصلات المتبادلة 
المختلفة التي يتحول بعضها إلى البعض الآخر) [194» ج1» ص1377. وإلى هذه 
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العمليات ينسب سس .ل. روبنشتين المقارنة والتحليل والتركيب والتجريد 
والتعميم. ونشيرء هناء إلى أن العمليات العقلية الداخلية الموافقة تحدد بناء 
الإدراك (ف. ب . زينجينكو) والتذكر (ب. ب. بلونسكيء أ.أ. سميرنوف» 
ف .يا. لياؤديس) وغيرهما من العمليات النفسية. 

الأنواع الختلفة للأفعال الدراسية 

يمكن تناول الأفعال الدراسية من وجهات نظر ومواقع مختلفة: 
النشاطية-الذاتية» والغائية- المادية» والعلاقة بمادة النشاط (فعل أساسي 
أو مساعد)؛ والأفعال الداخلية والخارجية» والفروق بين الأفعال العقلية الداخلية 
في العمليات النفسية» وسيطرة الأفعال الإنتاجية (أو الاجترارية) . . إلخ< وبكلمات 
أخرى فإن تنوع النشاط الإنساني بعامة» والنشاط الدراسي بخاصة ينعكس في 
تعدد أنواع الأفعال. وسوف نتناول الأنواع الأساسية منها . 

ومن موقع ذاتية النشاط في التعلم تبرز في المقام الأول أفعال الفرض الغائي 
والبرمجة والتخطيط والأفعال التنفيذية» وأفعال الرقابة (الرقابة الذاتية) والتقويم 
(التقويم الذاتي). ويرتبط كل منها بمرحلة معينة من مراحل النشاط الدراسي 
وإنجازها. فأي نشاط؛ كحل مسألة كتابة نص أو القيام بالعد. مثلاً» يبدأ بوعي 
الهدف بوصفه إجابة على سؤال «من أجل ماذا» «مع أي هدف أتعامل» . غير أن 
طرح مثل هذه الأسئلة وإيجاد الإجابات عليها وإخخضاع السلوك لهذا الحل هي 
مجموعة من الأفعال المعقدة. ولقد أشار كل من يو.غالانتير وج . ميلروك. 
بريبرام» لدى بحث خطط السلوك وبنيته؛ إلى صعوبة وضع خطة عامة 
(استراتيجية) للسلوك؛, أي مجموعة الأفعال الذهنية المحددة لوعي طابع وتسلسل 
الوقائع السلوكية. والأفعال التنفيذية هي في الحقيقة» أفعال خارجية (شفهية» غير 
شفهية» شكلية» غير شكلية» مادية» مساعدة) لإنجاز الأفعال الداخلية : الفرض 
الغائي» التخطيط» البرمجة. وتقوم ذات النشاط في وقت واحد بتقويم ورقابة 
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دائمين لمسار هذا النشاط ونتيجته على صورة أفعال المقارنة والتصحيح . . إلخ. وبما 
أن أفعال الرقابة والتقويم التي يقوم بها التلميذ هي أفعال نفسية» بينية» خارجية» 
متحولة» فإننا سوف نتناولها بصورة منفصلة . 

ومن موقع مادة النشاط الدراسي تُمِيْرَ فيه الأفعال البحثية والتحويلية. 
وفي مصطلحات النشاط الدراسي (د. ب . إلكونين» ف.ف. دافيدوف» 
أ.ك . ماركوفا) تُبنى الأفعال الدراسية بوجه عام ك «تحويلات نشيطة للموضوع 
يقوم بها الطفل بغية الكشف عن صفات مادة الاستيعاب». وعندئذ يمكن لهذا 
الأفعال أن تسيرء كما يشير الباحثون» وفق خطتين: « 1- أفعال دراسية للكشف 
عن العلاقة العامة والابتدائية من الناحية التكوينية في المادة الخاصة؛ 2- أفعال 
دراسية للوقوف على درجة حسية العلاقة العامة التي تم الكشف عنها من قبل» 
[125.ص183]. 

وتستوعب المعارف النظرية بإعتبارها مادة النشاط الدراسي» كما يرى 
ف. ف . دافيدوف»؛ بوساطة الأفعال الاسترجاعية- البحثية الموجهة نحو التعميم 
الجامع » والتي تمثل بالنسبة للمتعلم أسلوباً «لاكتشاف قانونية معينة ضرورية للصلة 
المتبادلة بين الظواهر الخاصة والفردية والأساس العام لكل معين» واكتشاف قانون 
صيرورة الوحدة الداخلية لهذا الكل» [63» ص127]. 

وفيما يتعلق بالنشاط النفسي للمتعلم تميزء كما سبقت الإشارة» الأفعال 
الذهنية والحسية والذاكروية» أي أفعال الذكاء التي تؤلف النشاط النفسي الداخلي 
للذات الذي يعتبر» بدوره» «الجزء المكمل» الداخلي للنشاط (س . ل . روبنشتين)» 
والنشاط الدراسي في الحالة الراهنة . وكل واحد منها يتحلل إلى أفعال أصغر (وإلى 
عمليات في شروط معيئة) . فالأفعال الذهنية (أو المنطقية)» مثلاً» تتضمن في المقام 
الأول تلك العمليات كالمقارنة والتحليل والتركيب والتجريد والتعميم والتصنيف 
وغيرها. ويؤكد س.ل . روبنشتين في هذا الشأن «أن كافة هذه العمليات هي 
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جوانب مختلفة لعملية التفكير الأساسية-التوسط؛ أي الكشف عن الصلات 
والعلاقات الموضوعية الأكثر أساسية» [194» ج1. ص377]. ويشدد س.ل. 
روبنشتين على أن العملية الذهنية «نتم كمنظومة عمليات موجهة بصورة واعية. 
ويعمل التفكير على ربط ومقارنة كل فكرة تنشأ في مجراه بالمسألة التي توجه نحو 
حلها العملية الذهنية وبشروطها. ويصف الفحص والنقد والرقابة التي تتم على 
هذا النحو التفكير بصفته عملية واعية» [194» ج1» ص 1370 . إن توصيفات التفكير 
بأنه الجانب الداخلي للنشاط» وبشكل خاص النشاط الدراسي» تثبت مرةً أخرى 
أهمية تلك الأفعال» كالفرض الغائي والبرمجة والرقابة . 
وإلى جانب الأفعال الذهنية تنجز في الأفعال الدراسية أفعال وعمليات 
حسية وذاكروية. وتشمل الأفعال الحسية التعرف والمطابقة ....إلخ» والأفعال 
الذاكروية -تسجيل الانطباعات وتنقية المعلومات وتركيبها وحفظها 
وتفعليها. .إلخ. وبكلمات أخرى فإن كل فعل دراسي” معقد يتطلب أفعالاً 
ذهنية» يعني إدخال كمية كبيرة من العمليات الحسية والذاكروية والفكرية التي 
' غالباً م تكون غير متمايزة . وبا أنها لاتميز خصيصاً في مجموعة عامة من الأفعال 
الدراسية» فإن المعلم لا يستطيع في بعض الأحيان أن يشخص طابع الصعوبة التي 
يواجهها التلميذ أثناء حل المسألة الدراسية على نحو دقيق . 
وفي النشاط الدراسي تعين الحدود أيضاً بين الأفعال الإنتاجية والاجترارية 
لفحي لكيه نه تضوف 1 :كسا قوفاء لل شورر قا 1ك 
تيخوميروف» إ.د. تيليغيناء ف . ف . غاغاي وغيرهم). فإلى الأفعال الاجترارية 
تنتمي في المقام الأول الأفعال التنفيذية والاسترجاعية . وإذا كانت الأفعال التحليلية 
والتركيبية والرقابية- التقويمية وسواها تتم وفق معايير معينة وبأسلوب متبع » فإنها 
تكون أفعالاً اجترارية أيضاً. أما أفعال التوافق والتحويل وإعادة التكوين» وكذلك 
الرقابة والتقوبم والتحليل والتركيب التي تتم وفق معايير تشكلت بصورة مستقلة 
فينظر إليها كأفعال إنتاجية . وبكلمات أخرى فإن بالإمكان تمييز ثلاث مجموعات 
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من الأفعال في النشاط الدراسي وفقاً لمعيار الإنتاجية والتصويرية . فالأفعال التي 
تنجز من حيث غرضها الوظيفي وفق معايير معينة وبأسلوب معين تكون اجترارية 
دوم كالأفعال التنفيذية» والأفعال الموجهة نحو ايجاد ما هو جديد» كالأقعال 
التوافقية تكون أفعالاً إنتاجية . وتؤلف الأفعال التي يمكن أن تكون هذة أو تلك تبعاً 
للشروط المحيطة (كأفعال الرقابة» مثلاً» ) المجموعة الوسطى . 

وتتحدد اجترارية أو إنتاجية العديد من الأفعال الدراسية بالكيفية التي تدجز 
بها : أ) وفقاً للبرامج والمعابير التي يضعها المعلم أو بالأسلوب المألوف والمتبع الذي 
أتقن سابقاًء ب) وفقاً للمعايير التي تشكلت بصورة مستقلة أو البرامج الخاصة أو 
بأسلوب جديد واثتدلاف جديدٍ للوسائل . وتعني مراعاة إنتاجية (أو اجترارية) 
الأفعال أن بالإمكان ايجاد برنامج موجه من قبل المعلم لمختلف علاقة الإنتاجية 
والاجترارية لأفعال التلاميذ الدراسية ضمن التعلم ذاته باعتباره فعالية موجهة نحو 
غرض معين» بل وأكثر من ذلك؛ باعتباره تمطأً رئيسياً من أنماط النشاط 
(ت. إلكونين» فا.ف. دأفيدوف): 

ويسمح تحليل الأفعال والعمليات التي تدخل في النشاط الدراسي بتصوره 
كفضاء متعدد الموضوعات لتوجيه استيعابهاء حيث أن كلا من ا موضوعات يتراءى 
للمتعلم كمادة مستقلة للاستيعاب والرقابة. 

الرقابة (الرقابة الذاتية) والتقويم (التقويم الذاتي) في بنية النشاط الدراسي” 

وفي البئية العامة للنشاط الدراسي تخصص مكانة هامة لفعلي الرقابة 
(الرقابة الذاتية) والتقويم (التقويم الذاتي). وهذا يتوقف على اعتبار أن كل فعل 
دراسي اخر لا يصبح فعل إراديا وموجها إلا بوجود الرقابة والتقويم في بنية 
النشاط . وتتم الرقابة على أداء الفعل عن طريق آلية التغذية الراجعة أو التوريد 
الراجع في البنية العامة للنشاط كمنظومة وظيفية معقدة (ب.ك. أنوخين). وقدتم 
تمييز شكلين من التوريد الراجع (أو التغذية الراجعة): الموجه والمنتج . ويتم الأول 
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في الأساس» حسب ب .ك. أنوخين» عن طريق الاندفاع الحسي أو العضلي» بينما 
يعد الثاني مركبا يشمل كافة العلامات الموردة التي تتعلق بنتيجة الحركة التي تم القيام 
بها [12, ص146؛13. ص97-88]. ويطلق ب .ك. أنوخين على الشكل الثاني 
المنتج مصطلح التوريد الراجع بالمعنى الخاص لهذه الكلمة. وهو يعين حدود نوعين 
له تبعاًلما إذا كان يحمل معلومات حول أداء الفعل المتوسط أو النهائي والكلي . 
والنوع الأول من التوريد الراجع مرحلي» والثاني توكيدي. وهذا هو التوريد 
الراجع النهائي. وفي كلا الوجهين تكون أية معلومات حول سير أداء الفعل أو 
نتيجته تغذية راجعة تتولى الرقابة والتنظيم والتوجيه. 

وفي المخطط العام للمنظومة الوظيفية تعرف الحلقة الأساسية حيث تجري 
مقارنة انموذج المستقبل المنشودا (حسب ن. أ. برنشتين) أو ١شكل‏ نتيجة الفعل» 
(ب.ك. أنوخين) مع المعلومات عن أدائه الواقعي بأنها «قابلية الفعل"» 
(ب .كك .أنوخين). ونتيجة مقارنة ما يتوجب الحصول عليه مع ما يتم الحصول عليه 
هي أساس استمرار الفعل (في حالة تطابقهما) أو التصحيح (في حالة اختلافهما) . 
وعلى هذا النحو يمكن التأكيد على أن الرقابة تقتضي ثلاث حلقات: )١‏ نموذج أو 
شكل نتيجة الفعل المطلوبة والمنشودة» 2) عملية مقارنة هذا الشكل بالفعل 
الواقعي» 3) اتخاذ القرار حول الاستمرار بالفعل أو تصحيحه. وتعتبر هذه 
الحلقات الثلاث بنية الرقابة الداخلية لذات النشاط على إنجازه. وتتم الرقابة على 
كل حلقة من حلقات النشاط وكل فعل من أفعاله داخليا عن طريق العديد من 
قنوات أو «عرى)» التغذية الراجعة. وهذا بالتتحديد هو ما يسمح بالحديث وراء 
!. ب . بافلوف عن الإنسان بصفته آل تتطور وتتعلم وتوجهذاتياً. وفي أعمال 
أ.أ. كونوبكين وأ.ك. اوسنينسكي وغيرهما تدرج مشكلة الرقابة (الرقابة الذاتية) 
ضمن الإشكالية العامة للتوجيه الذاتي الشخصي والمادي . وتتوقف أهمية دور 
الرقابة (الرقابة الذاتية) والتقويم (التقويم الذاتي) في بنية النشاط على كونها هي التي 
تكشف الآلية الداخلية لتحول ما هو خارجي إلى داخلي» وانتقال ما هو نفسي بيني 
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إلى نفسي داخلي (ل. س . فيغوتسكي»» أي انتقال أفعال رقابة المعلم وتقويمه إلى 
أفعال الرقابة والتقويم الذاتيين للتلميذ. وإلى ذلك فإن نظرية ل. س . فيغوتسكي 
النفسية التي ترى أن كل وظيفة نفسية تظهر على مسرح الحياة مرتين من خلال 
عبورها الطريق من وظيفة نفسية خارجية تنفذ خلال المعاشرة مع الناس الآخرين 
إلى وظيفة نفسية داخلية »؛ أي إلى الداخل» إلى خاصيته؛ أي نظرية الاستدخال 
تسمح بتفسير تشكل الرقابة الداخلية الخاصة» أو بصورة أدق» الرقابة الذاتية 
كتحول مرحلي. ويُعدهذا التحول من خلال أسئلة المعلم وتشبيت ماهو أهم 
وجوهري. وكأن المعلم يضع برنامجاً عاماً لتلك الرقابة التي تشكل الأساس 
للرقابة الذاتية . 

وكان ب . ب . بلونسكي قد حدد أربع مراحل لظهور الرقابة الذاتية بتطبيقها 
على استيعاب المادة. وتتصف المرحلة الأولى بغياب أي رقابة ذاتية. فالتلميذ في 
هذه المرحلة لا يستوعب المادة ولا يتمكن» بالتالي» من أن يراقب أي شيء. 
والمرحلة الثانية هي مرحلة الرقابة الذاتية الكاملة . والتلميذ في هذه المرحلة يتفحص 
كمال وصحة استعادة المادة المستوعبة . وتتصف المرحلة الثالثة بأنها مرحلة الرقابة 
الذاتية الانتقائية التي يراقب التلميذ ويتفحص فيها ما هو رئيسي في الأسئلة فقط . 
وفي المرحلة الرابعة تغيب الرقابة الذاتية المرئية» وكأنها تتم على أساس التجربة 
السابقة» وعلى أساس جزئيات أو أمارات يسيرة [25» ص 260-259] . 

ونتناول تشكل الرقابة الذاتية من خلال مثال إدخالها في إتقان التحدث بلغة 
أجنبية . ففي مخطط تشكل الرقابة السمعية أثناء تعليم التحدث بلغة أجنبية توجلاً 
مستويات أربعة . وفي كل واحد منها تقوم علاقات المتحدث بالخطأ وتفسير أفعاله 
المفترضة» أي آلية الرقابة السمعية» وطابع استجابة المتحدث الشفهية على 
الفعل الخاطئ. ويمكن أن تكون استجابة اللنحدث مرتبطة بمستويات الرقابة 
(ب.ب. بلونسكي) . 


وتجدر الإشارة إلى أن المستويين الأوليين يتميزان بالتأثير الرقابي الخارجي 
للمعلم نما يستدعي تشكل التغذية الراجعة السمعية الداخلية . ويتصف الاثنان 
الأخيران بغياب هذا التأثير أثناء تصحيح الأخطاء . ويعتبر هذان المستويان بمثابة 
مستويين انتقاليين من مرحلة الأداء المراقب بصورة واعية للفعل الكلامي باللغة 
الأجنبية إلى مرحلة الرقابة غير الواعية على الإنجاز الكلامي للبرنامج اللغوي» أي 
إلى المرحلة الالية الكلامية . 

ويؤكد تشكل التغذية الراجعة السمعية ذاتها باعتبارها منظماً لعملية التتحدث 
أثناء تعليم اللغة الأجنبية على ارتباط التأثير الموجه الخارجي للمدرس بالتوجيه 
الداخلي لهذه العملية من قبل المتحدث نفسه . وعندها تتشكل آلية الرقابة السمعية 
في النشاط ذاته. ومن المهم أيضاً أن الرقابة السمعية توجه صحة إنجاز كافة حلقات 
تشكل وصياغة الفكرة بوساطة اللغة الأجنبية . وهكذا يبدو واضحاً أن المعلم حين 
يعلّم التحدث باللغة الأجنبية» فإنه لا يستطيع أن لا يشكل هذه الآلية العامة لنشاط 
التحدث بكامله بالتحول الموجه من الرقابة التعليمية الخارجية على الأفعال الكلامية 
للدراسين إلى الرقابة الذاتية السمعية الداخلية الخاصة . 

وعلى غرار الرقابة الذاتية يمر تشكل التقويم الذاتي المادي في بنية النشاط . 
ولقد لاحظت أ. ف . زاخاروفا خاصية هامة في هذه العملية» وهي انتقال التقويم 
الذاتي إلى صفة أو خاصية لذات النشاط» أي إلى تقويها الذاتي. وهذا ما يحدد 
موقعاً آخخرمن مواقع أهمية الرقابة (الرقابة الذاتية) والتقويم (التقويم الذاتي) على 
صعيد البيئة العامة للنشاط الدراسي . وهكذا فإنه يتوقف على أنه في هذه المركبات 
تحديداً تنبت صلة ما هو نشاطي وما هو شخصيء وفيها تحديداً يتحول الفعل المادي 
الإجرائي إلى صفة ذاتية وسمة شخصية. وتدلل هذه الحالة مرة أخرى على 
الارتباط الداخلي الوثيق لمركبي المدخل النشاطي-الشخصي إلى العملية التكوينية 


ومدى مواءمته وواقعيته . 
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إن النشاط الدراسي الذي يمثل الشكل الأساسي لإدماج الناس ممن تتراوح 


مكانة خاصة . 


آلية الرقابة السمعية 


ولاايصححه بنفسه| الكلامي وبرنامج 


بصورة إرادية لتنفيذ 
البرنامج 

وجود مقابلة» ولكن 
الخطأيدرك في 
سياق الكلام» أي 
بعد سماع الكل - 


عمارهم بين 7-6 سنوات و23-22 سنة يتتصف بخصوصية المضمون المادي والبنية 
الخارجية اللذين تحتل فيهما المسألة الدراسية والأفعال الدراسية من أجل حلها 


مستويات تكون الرقابة السمعية 


طابع استجابة المتحدث الشفهية على 
الفعل الخاطئ 

أداء بطيء تحليلي بصورة إرادية 
للفعل الكلامي المطلوب بعد الإشارة 
إلى طابع أدائه (الرقابة الخارجية 
ضرورية) 

أداء غير بطيء وصحيح للفعل» 
ولكن بعد الإشارة من طرف الآخر 
إلى الخطأ (الرقابة الخارجية ضرورية) 


أداء غير بطيء ومكرر 
للفعل مع تصحيح الخطأ 
المرتكب (انضمام الرقابة الذاتية) 


اتصحيح غير بطيء وجار للخطأ 
المرتكب في مجسرى أداء الفعل 
الكلامي (ظهور كامل للرقابة الذاتية) 


الفصل الثاني 
الدافعية الدراسية 
1 - الدافعية بوصفها مقولة سيكولوجية 


المداخل الأساسية إلى دراسة الدافعيّة 
الدافعية هي واحدة من المشكلات الأساسية في علم النفس داخخل روسيا 
وخارجها سواء بسواء. وترتبط أهميتها بالنسبة لوضع علم النفس المعاصر بتحليل 
مصادر فعالية الإنسان» والقوى المحركة لنشاطه وسلوكه. والإجابة على سؤال 
ما الذي يدفع المرء إلى النشاط» وأي دافع» ومن أجل ماذا يقوم به هو أساس 
التفسير المناسب للنشاط . «عندما يعاشر الناس بعضهم بعضا يبرز قبل كل شيء 
سؤال حول الدوافع والبواعث التي تدفعم نحو هذا الاتصال بغيرهم من الناس » 
وكذلك عن تلك الأهداف التي وضعوها نصب أعينهم عن وعي كثير أو قليل» 
[242. ص13-12]. والدافع» في الخطة العامة» هو ما يحدد الإنسان ويثيره ويدفعه 
إلى القيام بفعل ما يندرج ضمن النشاط الذي يحدده هذا الدافع . 
ويشترط تعقيد وتعدد جوانب مشكلة الدافعية كثرة المداخل إلى فهم جوهرها 
وطبيعتها وبنيتهاء وكذلك إلى مناهج دراستها (ب.غ. أنانيف» س.ل . 
روبنشتين» م. أرغايل» ف. غ. أسيف» ج . أتكينسون» ل. !. بوجوفيتش» ك. 
ليقين» أ.ن ليونتيف؛ م. ش. محمد - أمينوف» أ. ماسلوء ج. نيوتن» س 
فرويد»ء ب. فريس» ف. [. جودنوفسكي). ومن المهم أن نؤكد أن موضوعة 
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وحدة جانبي الدافعية: الجانب الدينامي (الطاقي) والجانب المتعلق بالمعنى 
والمضمون هي المبدأ المنهجي الأساسي الذي يحدد دراسات المجال الدافعي في علم 
النفس الروسي. ويرتبط الإرساء الحيوي لهذا المبدأ بدراسة تلك المشكلات من مثل 
نظام علاقات الإنسان (ف.ن. مياسيشيف». وعلاقة المغزى والأهمية 
(أ.ن. ليونتيف»», وتكامل البواعث وسياقها المعنوي (س . ل. روبنشتين)» واتجاه 
الشخصية ودينامية السلوك (ل.!. بوجو فيتش» ف.!. جودنوفسكي)» والتوجه 
في النشاط (ب. يا . غالبيرن» . . إلخ . 

وتدرس الدافعية في علم النفس الروسي بوصفها منظّماً معقداً متعدد 
المستويات للنشاط الحيوي للإنسان» أي لسلوكه ونشاطه. ويعلهٌالمستوى الإرادي 
هو المستوى الأعلى في هذا التنظيم . ويشير ف.غ. ألكسيف إلى أن المنظومة 
الدافعية لدى الإنسان تملك بناء أكثر تعقيداً من مجموعة بسيطة من الثوابت الدافعية 
المعطاة. وهي توصف باتساع كبير جداً في المجال الذي يحتوي على ما تحقق من 
مواقف بصورة آلية» وما يلّح الآن من نزعات» كما يحتوي على منطقة المثالي التي 
لا تعتبر في اللحظة الراهنة فاعلة بشكل هام» ولكنها تؤدي وظيفة هامة بالنسبة 
للإنسان؛ إذ تقدم له ذلك الأفق المعنوي للتطور اللاحق لدافعه والذي لولاه لفقدت 
الاهتمامات الجارية في الحياة اليومية قيمتها [16]. ويسمح ذلك كله من الناحية 
الأولى بتعريف الدافعية على أنها منظومة معقدة ومتعددة المستويات ومتنوعة 
الدوافع» والتي تضم الحاجات والدوافع والاهتمامات والمثل والنزعات والمواقف 
والانفعالات والقواعد والقيم. . إلخ» ومن الناحية الثانية بالحديث عن تعددية 
دافعية النشاط والسلوك عند الإنسان وعن الدافع المسيطر في بنيتهما. «تحدد البنية 
المندرجة لمجال الدافعي تجاه شخصية الإنسان التي تملك طابعاً متنوعاً تبعاً لأية 
دوافع من حيث مضمونها وتركيبها بالتحديد أصبحت هي المسيطرة 3112 ص52]. 
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الدافع » الدافعيّة, المجال الدافعي 

إن الدافعية» إذ تفهم على أنها مصدر الفاعلية» وفي الوقت ذاته كمنظومة 
بواعث على أي نشاط» فإنها تدرس من جوانب مختلفة مما يجعل تفسيرها من قبل 
الباحثين متنوعاً. ويعرفها الباحثون أيضاً بوصفها دافعاً واحداً محدداًء ومنظومة 
واي من الدوافع» وكمجال خاص يشمل الحاجات والدوافع والأهداف 
والاهتمامات في تفاعلها وتضافرها المعقدين. 

وتربط معالجة الدافع هذا المفهوم إما بالحاجة (ج . نيوتن» أ. ماسلو)» وإما 
بالشعور بالحاجة وإشباعها (س . ل. روبنشتين)» وإما بمادة الحاجة وموضوعها. 
ففي سياق نظرية أ. ن. ليونتيف في النشاط يستخدم مصطلح «الدافع» ليس من 
أجل «تحديد الشعور بالحاجة» وإنما كدال على ما هو موضوعي يتمثل في أي شيء 
تشخص هذه الحاجة ضمن الشروط المعطاة» وإلى ماذا يوجه النشاط بوصفه دافعا 
له111[0 ص243]. ونشير إلى أن فهم الدافع ك «حاجة متمدية» - حسب 
مصطلح أ.ن. ليونتيف - يسمح بتعريفه كدافع داخلي يدخل في بنية النشاط ذاته . 

ولعلتعريف الدافع الأكشر كمالاًهو التعريف الذي اقترحتهل.!. 
بوجوفيتش . فالدافع» بهذا التعريف. هو ما يتم النشاط من أجله : «يمكن أن تتراءعى 
مواد العالم الخارجي والتصورات والأفكار والمشاعر والأحاسيس بصفتها دافعاً 
وبكلمة واحدة فإن كل ما يجد فيه النشاط تجسيده» [31» ص53]. ويزيل هذا 
التعريف تناقضات كثيرة في معالجة الدافع» حيث تتوحد فيه الجوانبب: الطاقية 
والدينامية والملضمون. ونشير في هذا الصدد إلى أن مفهوم «الدافع» أضيق من 
مفهوم «الدافعية» الذي «يتبدى كآلية معقدة لربط عوامل السلوك الخارجية 
والداخلية بالشخصية. تلك الآلية التي تحدد ظهور واتجاه وكذلك أساليب القيام 
بأشكال محددة من النشاط» [64» ص 148]. 
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إن المفهوم الأوسع هو مفهوم المجال الدافعي الذي يتضمن المجال الوجداني 
والمجال الإرادي من الشخصية (ل. س . فيغوتسكي) ومشاعر تلبية الحاجة . وفي 
سياق علم النفس العام تمئل وحدة معقدة و«خليطاً) من القوى المحركة للسلوك 
الذي يتجلى في شكل حاجات واهتمامات ورغبات وأهداف ومثل تحدد النشاط 
الإنساني على نحو مباشر. ويُّفهم المجال الدافعي أو الدافعية بأوسع ما تحمله 
الكلمة من معاني من وجهة النظر هذه كمحور للشخصية «تحتشد» حوله صفاتها 
كالاتناء والنوجهات القيمية والمواقف والتوقعات الاجتماعية والطموحات 
والانفعالات والصفات الإرادية والخصائص النفسية- الاجتماعية الأخرى. وعلى 
هذا النحو يكن التأكيد على أن الدافعية» رغم تنوع المداخل» تفهم من قبل غالبية 
المؤلفين كمسجموعة ومنظومة من العوامل المتفاوتة نفسياء والتي تحدد سلوك 
الإنسان ونشاطة, " 

بنية الدافعية 

من المفيد عند دراسة الدافعية (ف.غ. أسيف, ج. أتكينسون » ل.1. 
بوجوفيتش» ب.!. دودونوف»؛ أ. ماسلوء !.ك. سافونكو) تصورها كمنظومة. 
معقدة تندرج فيها بيات متدرجة معينة» وأن تفهم البئية خلال ذلك كوحدة ثابتة 
نسبياً من العناصرء وعلاقاتها وكلية الموضوع كمنظومة ثابتة . ولقد سمح تحليل بنية 
الدافعية للباحث ف .غ. أسيف أن مير فيها : أ) وحدة الخصائص الإجرائية غير 
المترابطة» ب) الصيغة الثنائية» أي الأساس الإيجابي والسلبي لمركباتها 
[16» ص137]. 

وإن الموضوعة التي تحدث عنها الباحثون حول أن بنية المجال الدافعي ليست 
تكويناً جامداً وساكناً» بل متطور ومتغير في مجرى النشاط الحيوي هي مهمة أيضاً. 

ومن الأهمية بمكان على صعيد دراسة بنية الدافعية هو تمييز ب.!. دودونوف 
لأربعة من مركبات تلك البنية: الرضا عن النشاط نفسهء وأهمية نتيجته المباشرة 
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بالنسبة للشخصية» والقوة الدافعة للإثابة على النشاط» والضغط القسري على 
الشخصية [68]. ويدعى المركب الأول اصطلاحاً المكون «التفعي» للدافعية» 
وتدعى المكونات الثلاثة المتبقية مكوناتها الغائية . وعلاوة على ذلك فإن المركبين 
الأول والئاني يكشفان عن الاتجاه والتوجه نحو النشاط نفسه (مساره ونتيجته) 
باعتبارهما داخليين بالنسبة له. أما الثالث والرابع فإنهما يثبتان عوامل التأثير 
الخارجية (السلبية والايجابية بالنسبة للنشاط ). ومن المهم أيضاً هو أن المركبين 
الأخيرين اللذين يحددان بصفتهما مكافأة وهروباً من العقاب هماء في رأي 
اج .أ. أتكينسون [248]» مكونًا الدافعية إلى الإنجاز. ونشير إلى أن مثل هذا التصور 
البنيوي للمكونات الدافعية والمرتبط ببنية النشاط الدراسي هو أكثر نقعاً من أجل 
تحليل الدافعية الدراسية» كما سوف يتبن لاحقاً. ويعرض تفسر الدافعية وتنظيمها 
البنيوي في مصطلحات الحاجات الأساسية للإنسان (ه موري» ج. أتكينسون» 

كان ه. موري (1938م)» مثلما هو معروف, قد أنجز إحدى الدراسات 
المبكرة التي تناولت الدافعية الشخصية (في مصطلحات حاجات الشخصية). فمن 
العدد العديد من دوافع السلوك مير أربع حاجات أساسية : الحاجة إلى الإنجازء 
والحاجة إلى السيطرة؛ والحاجة إلى الاستقلال» والحاجة إلى الانتماء. وأدرج 
م. أرغايل هذه الحاجات التي بحثت في سياق أوسع ضمن البنية العامة للدافعية 
(الحاجات): 1) الحاجات اللاإجتماعية الني يمكن أن تستدعي التفاعل الاجتماعي 
(الحاجات البيولوجية إلى الماء والطعام والنقود)؛ 2) الحاجة إلى الارتباط كتقبل 
المساعدة والدفاع وتقبل الإشراف والزعامة ولا سيّما من جانب ذوي النفوذ والذين 
يتمتعون بالسلطة, 3) الحاجة إلى الانتماء؛ أي السعي إلى أن يكون في مجتمع 
الآخرين» وفي ج ومن الصداقة يكون فيه مقبولاً من قبل المجموعة والأقران» 
4) الحاجة إلى السيطرة» أي أن يكون مقبولاً من قبل الآخرين أو مجموعة الآخرين 
كزعيم يسمح له بالتتحدث فترة أطولء وباتخاذ القرارات» 5) الحاجة 
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الجنسية- الاقتراب الجنسي والتفاعل الصداقي والحميمي الاجتماعي بين ممثل أحد 
الجنسين مع الممثل الجذاب من الجنس الآخرء 6) الحاجة إلى العدوان؛ أي إلى 
إلحاق الضرر الجسدي أو المعنوي» 7) الحاجة إلى تتقبدير الذات (ممعهادع 6 51) 
والهوية الذاتية» أي الحاجة إلى تقبل الذات بوصفها ذات شأن. ومن الجلي أن 
الحاجة إلى الارتباط وتأكيد الذات والعدوان في نفس الوقت يمكن إلى حد كبير أن 
تكتسي أهمية بالنسبة لتحليل النشاط الدراسي وسلوك المتعلمين. 

وعلى صعيد النظر في تحليل مجال حاجات الإنسان يعتبر «مثلث الحاجات» 
لأبراهام ماسلو [251] ذا أهمية كبيرة. ففيه يسلط الضوء بوضوح أكثر على 
الارتباط التفاعلي الاجتماعي للإنسان من جهة» وطبيعته المعرفية المرتبطة بتحقيق 
الذات من جهة أخرى. ونعرض فيما يلى مثلث ماسلو للحاجات . ومما يسترعي 
الانتباه عند النظر فيه هو: أولاً- المكانة والأهمية التي تخصص للحاجات المعرفية 
والاتصالية للإنسان» ثانياً- يتم تناول مجال الحاجات عند الإنسان خارج بنية 
نشاطه - بتطبيقه على شخصيته؛ وتحقيق ذاتها وتطورها ووجودها الريح فقط 
(في فهم ج . بروئر) . 


الحاجة إلى معرفة وفهم 
وإيجاد وتقويم ما هو رائع 


الحاجة إلى الانتماء إلى أسرة ومجموعة: 
والحاجة إلى أن يكون محبأ ومحبويا 


الحاجة إلى تجنب الألم والخوف» 
2358 وإلى أن يكون آمنأ 
الستوى 5 الحاجة إلى الحصول على الطعام 
يد | * ١‏ العاجات التيزيولوجية والشراب والهواء والدم 
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أساس تصنيف الدافعيّة (الدوافع) 

يسمح التصور المنظومي العام للمجال الدافعي عند الإنسان للباحثين 
بتصنيف الدوافع . وتعين حدود أنواع دوافع (دافعية) السلوك (النشاط) في علم 
النفس العام وفق أسس مختلفة. وتتبدى بمثابة : أ) طابع المشاركة في النشاط 
(الدوافع المفهومة والمعلومة والمؤثرة بشكل واقعي» حسب أ.ن. ليونتيف)» 
ب) زمن (مدى) ارتباط النشاط (الدافعية البعيدة - الدافعية القصيرة» حسب 
ب. ف. لوموف)» ج) الأهمية الاجتماعية (الدوافع اللاجتماعية:» الدوافع 
الشخصية الضيقة» حسب ب.م. ياكوبسون)» د) حقيقة تضمنها في النشاط ذاته 
أو وجودها خارجه (الدوافع الاجتماعية العريضة» الدوافع الشخصية الضيقة» 
حسب ل. | بوجوفيتش)» ه) النوع المحدد للنشاط» كالدافعية الدراسية» مثلا» 
وغيرها من الدوافع . 

ويمكن النظر إلى مسخططات ه. موري وم. أرغايل و أ. ماسلو وغيرهم 
كأسس تصنيفية. ويرجع الفضل في تعيين حدود الدوافع وفق طابع المعاشرة 
(عملية» انفعالية) إلى ب. م. ياكوبسون [242]. ومع الاستمرار في هذا الخط من 
الدراسة رأى أ. أ. ليونتيف أن بالإمكان تقسيم الحاجات الاجتماعية التي تحدد 
تكامل المجموعات والمعاشرة بصورة موجزة إلى ثلاث حاجات أساسية تنجه نحو : 
أ) موضوع التفاعل أو هدفه» ب) ميول المتصل ذاته» ج) ميول الإنسان الآخر أو 
المجتمع بصورة عامة . ويسوق المؤلف. كمئال على ظهور المجموعة الأولى من 
الحاجات والدوافع ذات المستوى الاجتماعي «. . . باهتمامات المجتمع وأهدافه 
بشكل عام. . .»[109» ص192]. وتشترط هذه المجموعة من الدوافع سلوك 
الإنسان باعتباره عضواً في الجماعة التي تصبح اهتماماتها الشخصية ذاتها. ومن 
الواضح أن هذه المجموعة من الدوافع» إذ تصف العملية الدراسية برمتهاء على 
سبيل المثال» يمكنها أن تصف ذواتها أيضا: المربي» الدارسين ضمن خطة الدوافع 
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البعيدة والعامة والممهومة. وحينما يتحدث].أ. ليونتيف عن الدوافع 
(الحاجات) الموجهة نحو المتصل بالذات» إنما يعني الدوافع «الموجهة إما نحو إشباع 
الرغبة في معرفة ماهو مهم بصورة مباشرة» وإماء وهذا مهم نحو الاختيار 
اللاحق لأسلوب السلوك أو لأسلوب الفعل» [108» ص22]. وتحمل هذه 
المجموعة من الدوافع أهمية كبرى على صعيد تحليل الدافعية الدراسية المسيطرة في 
النشاط الدراسي . 

ولع ل من المناسب الاقتراب أيضاً من موقع خصائص المجال العقلي- 
الانفعالي- الإرادي للشخصية نفسها بوصفها ذاتا بغية تحديد الدافعية المسيطرة في 
النشاط . وتبعاً لذلك يمكن تصور الحاجات الروحية العليا للإنسان باعتبارها 
حاجات (دوافع) المستويات الخلقية والعقلية- المعرفية والجمالية . وترتبط هذه 
الدوافع بتلبية المطالب والحاجات الروحية للإنسان التي ترتبط بها تلك الدوافع» 
حسب. ب .م. ياكوبسون, كالمشاعر والميول والعادات وغيرها بصورة وثيقة 
41 ]. وبكلمات أخرى تقسم الدوافع (الحاجات) الروحية» الاجتماعية العليا 
بصورة شرطية إلى ثلاث مجموعات من الدوافع (الحاجات) : الدوافع العقلية- 
المعرفية» والدوافع الخلقية - الأدبية» والدوافع الانفعالية - الجمالية . 

2 - الدافعية الدراسيّة 

الوصف العام للدافعية الدراسية- تكوينها النظومي 

تعرف الدافعية الدراسية كنوع حاص من الدافعية التي تندرج ضمن نشاط 
التعلم والنشاط الدراسي . وتحدد هذه الدافعية كأي نوع آخر من الدافعية» بمجموعةٍ 
كاملة من العوامل الخاصة بهذا النشاط . فهي, أولا » تحدد بمنظومة التكوين ذاتهاء 
وبالمؤسسة التكوينية» حيث يتم النشاط الدراسي» وثانيًء بتنظيم عملية التكوين» 
وثالثاء بالخصائص الذاتية للمتعلم (العمرء الجنسء تطور الذكاء» القدرات» 
مستوى الطموحات, التقويم الذاتي» التفاعل مع التلاميذ الآخرين. . إلخ) . 
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ورابعاً» بالخصائص الذاتية للمربي» وفي المقام الأول بمنظومة علاقاته مع التلميذ 
والعمل» وخامساء بخصوصي المادة الدراسية . 

والدافعية الدراسية» كأي نوع آخر من الدافعية» تكون منظمة . وهي تتسم 
بالتوجه والثبات والدينامية . ففي أعمال ل. !. بوجوفيتش ومساعديهاء ومن خلال 
معطيات دراسة النشاط الدراسي للتلاميذ تمت الإشارة إلى أن ما يبعث عليه (على 
النشاط) هو تدرج الدوافع التي قد تكون المسيطرة فيه إما الدوافع الداخلية المرتبطة 
بمضمون هذا النشاط وأدائه» وإما الدوافع الاجتماعية العريضة المرتبطة بحاجة 
الطفل إلى احتلال موقع محدد في منظومة العلاقات الاجتماعية. وإِذّاك يحدث 
مع العمر تطور الحاجات والدوافع المتفاعلة وتغير الحاجات الرئيسية المسيطرة 
وتدرجها. «. . . تكون الدافعية إلى التعلم من مجموعة من الدوافع المتغيرة 
باستمرار والتي يدخل بعضها مع بعض في علاقات جديدة (الحاجات ومغزى 
التعلم بالنسبة للتلميذ» ودوافعه وأهدافه وانفعالاته واهتماماته). ولذا فإن تشكل 
الدافعية ليس مجرد تنامي العلاقة الايجابية أو تزايد العلاقة السلبية بالتعلم» وإنما 
التعقيد الذي يقف وراءه ويلحق ببنية المجال الدافعي والدوافع التي تندرج فيه 
وظهور علاقات جديدة أكثر نضجاًء وأحياناً متناقضة فيما بينها» [221» ص14]. 
وهكذا فإن من الضروري لدى تحليل دافعية النشاط الدراسي ليس تحديد الدافع 
المسيطر وحسب» بل ومراعاة بنية المجال الدافعي عند الإنسان بأكملها. وعند تناول 
هذا المجال بتطبيقه على التعلم أكدت أ.ك. ماركوفا على تدرجية بنائه» حيث 
تدخل فيه : الحاجة إلى التعلم» ومغزى التعلم» والدافع إلى التعلم والهدف 
والانفعالات والموقف والميل. 

الميل في امجال الدافعي 


الميل» في التعريف السيكولوجي العام هو شعور انفعالي بالحاجة المعرفية . 
ومن الضروري عند وصفه كواحد من مركبات الدافعية الدراسية أن يوجه الاهتمام 
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إلى أن مصطلح «الميل» غالباً ما يستخدم في المعاشرة اليومية والحياتية» بله والتربوية 
المهنية كمرادف للدافعية الدراسية. ويمكن أن يدلل على هذا تلك الأقوال من مثل 
اليس لديه ميل نحو الدراسةاء «من الضروري تطوير الميل المعرفي». . . إلخ. 
وهذا الخلط بين المفهومين مرتبط أولاً- بأن الميل بالتحديد هو أول موضوع للدراسة 
في مجال الدافعية (ي . هربارت) ضمن نظرية التعلم . ثانياً- ويفسر أيضاً بأن الميل 
هو بحد ذاته ظاهرة معقدة وغير متجانسة . ويعرف اليل بأنه «كنتيجة وكواحد من 
التجليات التكاملية لعمليات المجال الدافعي المعقدة» ٠‏ ومن لمهم هنا تمبيز أنواع الميل 
والموقف من التعلم . ووفقاً لما تراه أ.ك. ماركوفا فإن الميل إلى الدراسة قد يكون 
واسعاً ومخططأً ومنتجاً وإجرائياً- غنيالمضمون ومعرفياً- دراسياً وتخويلياً 
71 ص18-17]. 

ولقد أشار العديد من الباحثين إلى أهمية توفير ظهور الميل إلى المعلم والتعليم 
(بوصفه شعوراً انفعالياً بتلبية الحاجة المعرفية) وتشكيل الميل ذاته . وعلى أساس 
التحليل المنتظم ذكر س . م. بوندا رينكو العوامل الأساسية التي تساعد على أن 
يكون التعلم مهما بالنسبة للتلميذ [32. ص261-255]. ووفقا لهذا التحليل فإن 
المقدمة الأهم لتكوين الميل إلى التعلم هي تربية دوافع النشاط الاجتماعية العريضة» 
وفهم مغزاه . وإدراك أهمية العمليات المدروسة على صعيد النشاط الذاتي . 

ولعل إمكانية إظهار الاستقلالية والمبادأة العقليتين في الدراسة هي الشرط 
الضروري لتكوين الميل نحو مضمون التعليم والنشاط الدراسي لدى الدارسين» 
وكلما كانت مناهج التعليم فعالة أكثر . كان اهتمام الدارسين بها أسهل . وتكمن 
الوسيلة الأساسية لتربية ميل راسخ نحو الدراسة في استخدام تلك الأسئلة 
والمهمات التي يتطلب حلها نشاطا بحثيا فعالاً من جانب الدراسين . 

ويلعب خلق موقف إشكالي دوراً كبيراً في تشكيل الميل نحو الدراسة. 
فالدراسون حين يواجهون صعوبة ما ٠‏ فإنهم يقتنعون بضرورة الحصول على معارف 
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جديدة أو استخدام المعارف القدهة في الموقف الجديد . فما يثير الاهتمام هو فقط 
ذلك العمل الذي يستدعي توتراً مستمرا. والمادة السهلة التي لا تتطلب عقليا 
لاتستدعي ميلاً. ويعتبر تجاوز الصعوبات في النشاط الدراسي شرطاً هاماً لظهور 
اميل نحوه. فصعوبة المادة الدراسية والمسألة الدراسية تقود إلى دفع الميل فقط 
حينما تكون هذه الصعوبة محمولة ويمكن تجاوزها. أما في الحالة العكسية 
فسرعان ما ينخفض الميل . 

وينبغي على المادة الدراسية وأساليب العمل الدراسي أن تكون متنوعة إلى 
درجة كافية (وليس بصورة مفرطة). والتنوع لا تضمنه مواجهة الدارسين 
بالموضوعات المختلفة أثناء التعليم فحسب» بل وإمكانية الكشف في نفس الموضوع 
عن جوانب جديدة. ويُعاد الإقصاء» أي عرض ما هو جديد وغير متوقع وهام أمام 
الدارسين وكأنه مألوف واعتيادي» أحد أساليب إثارة الميل المعرفي عند الدارسين . 
فجدة المادة هي مقدمة هامة لظهور الميل نحوها. بيد أن معرفة الجديد يجب أن 
تعتمد على ما يملكه التلميذ من معارف . لأن استخدام المعارف المستوعبة سابقاً هو 
شرط أساسي لظهور الميل. ولعل العامل الأساسي لظهور الميل نحو المادة الدراسية 
يتمثل في صبغتها الانفعالية والكلمة الحية للمعلم . 

وقد تشكل هذه الموضوعات برنامجاً محدداً لتنظيم العملية الدراسية التي 
توجه خصيصاً نحو تشكيل الميل . 

الاتجاهات الدافعية ونجاح النشاط 

يمكن لمختلف أنواع الميل» كالميل الناتج» والميل المعرفي» والميل الإجرائي» 
والميل المعرفي -الدراسي وسواها أن تكون مرتبطة بالاتجاهات الدافعية ([.1. 
سافونكوء ن.م. سيمونوفا). فمن خلال متابعة هذين الباحثين لدراسة ب.1. 
دودونوف . وعلى أساس معطيات دراسة الدافعية في استيعاب اللغة الأجنبية في 
المعاهد الدراسة العلياء تم الكشف عن أربعة اتجاهات دافعية (نحو العملية والنتيعجة 
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وتقوي المدرس وتنب الأذى) تحددء بالإضافة إلى المركبات الأخرى للدافعية 
الدراسية. وجهة النشاط الدراسى ومضمونه ونتيجته . وإن خصائص الصلات بين 
الاتجاهات الدافعية تسمحء في رأيهماء بتميبز خاصيتين أساسيتين لها: أولاً- 
استقرار الصلات (حسب معيار التماسك) بين الاتجاهات نحو العملية والنتيجة من 
جهةء والاتجاهات نحو «تقويم المدرس» و«تجنب الأذى» من جهة ثانية» أي 
استقلالها النسبي عن شروط التعليم, ثانيا- تغير الصللات (حسب معيار السيطرة 
و«الثقل النوعي») تبعا لشروط التعليم (نمط المؤسسة الدراسية العليا -اللغري» غير 
اللغوي)»؛ وجدول الساعات» وخصائص المنهج الدراسي» ولاسيما موافقة 
الغائية . . إلخ [198]. ووقف المؤلفان (على مستوى موثوق به من الأهمية) على 
الصلة الإيجابية للاتجاه الدافعي بمستوى التحصيل الدراسي للطلاب . وتبين أن 
الاتجاهين نحو العملية والنتيجة أكثر تماسكاً وارتباطاً بمستوى التحصيل الدراسي» 
وأن الانجاه نحو تقويم المدرس أقل تماسكاً. أما ارتباط الاتجاه نحو تجنب الأذى 
بمستوى التحصيل الدراسي فهو ارتباط ضعيف . 

ولعل ما يستحث النشاط الدراسي قبل كل شيء هو الدافع الداخلي حيئما 
«تلقي» الحاجة المعرفية بمادة النشاط -بتشكل أسلوب الفعل المعمم- و«تتمدى» 
تتجسم) فيه . كما يستحث في ذات الوقت من قبل الدوافع الخارجية المختلفة لتأكيد 
الذات والهيبة والواجب والضرورة والإنجاز وغيرهاء على سبيل المثال» وتبين على 
أساس معطيات دراسة النشاط الدراسي للطلاب أن من بين الحاجات ذات الأصول 
الاجتماعية تؤثر الحاجة إلى الإنجاز تأثيراً كبيراً في فعالية ذلك النشاط . ومن هذه 
الحاجة يفهم مسعى الإنسان ونزعته نحو تحسين نتائج نشاطه . ويتوقف الرضا عن 
التعلم على درجة تلبية هذه الحاجة . وتضطر هذه الحاجة الطلاب على التركيز أكثر 
في الدراسة» ويرتقي في نفس الوقت بفعاليتهم الاجتماعية . وتؤثر الحاجة إلى 
المعاشرة والسيطرة في التعليم تأثيراً هاماً ذا دلالات متعددة . وتحمل دوافع المستوى 
المعرفي-العقلي أهمية خاصة بالنسبة للنشاط الدراسي . فدوافع المستوى العقلي هي 
دوافع مدركة ومفهومة ومؤثرة بصورة واقعية . إنها تدرك من قبل الإنسان كالتعطش 
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للمعارف وضرورة (عوز) استيعابهاء والسعي نحو توسيع الأفق وتعميق المعارف 
وتنظيمها. وهذه هي بالضبط تلك المجموعة من الدوافع التي ترتبط بالنشاط 
المعرفي الإنساني الخاص» وبحاجة المرء المعرفية التي وصفتها ل.!. بوجوفيتش 
بالنبرة الانفعالية الايجابية التي لا تشبع. وحين يهتدي الدارس بمثل هذه 
الدوافع» ولا يقيم للتعب والزمن وزناً» ويعارض الدوافع والعوامل الأخرى التي 
تلهيه» فإنه يتعامل بدأب وحماسة مع المادة الدراسية» وبصورةأ دق» مع حل المسألة 
الدراسية. ولقد توصل يو.م. اورلوف إلى نتيجة هامة مفادها أن «الحاجة المعرفية 
باقترانها مع الحاجة العليا إلى الإنجاز تؤثر في النجاحات الأكاديمية تأثيرا 
كبيراً)[154. ص75]. 

الموقف من الدراسة في لمجال الدافعي 

من المهم لتحليل المجال الدافعي لتعلم التلاميذ القيام بوصف موقفهم منه . 
وقد قامت أ.ك. ماركوفا في معرض تحديدها ثلاثة أماط من المواقف : الموقف 
السلبي والموقف الحيادي والموقف الإيجابي بتمييز دقيق للموقف الأخير على أساس 
إدماج المتعلم في عملية الدراسة . وهذا أمر هام من أجل توجيه النشاط الدراسي 
للتلاميذ. وقسمت المؤلفة الموقف الإيجابي من المتعلم إلى : أ) موقف ايجابي غير 
واضح ونشيط يدلل على استعداد التلميذ للاندماج في التعلم؛ ب) موقف معرفي 
نشيط» ج) موقف ايجابي شخصي -متحيز» ونشيط؛ يدلل على اندماج التلميذ 
بوصفه ذاتا للمعاشرة وشخصية وعضوا في المجتمع [221, ص17]. وبكلمات 
أخرى فإن المجال الدافعي لذات النشاط الدراسي أو دافعيتها ليست متعددة 
المركبات فقط» بل ومتنوعة ومختلفة المستويات مما يقنع مرة أخرى بالتعقيد 
الاستثنائي ليس لتشكله ومراعاته فقط» بل وحتى للتحليل الملائم . 

ارتباط التطور العقلي والدافعية 

في دراسة مشكلة الدافعية الدراسية يُشار إلى ارتباط مستوى التطور العقلي 
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عند المنعلمين وتشكل وتطور مجالهم الدافعي والدافعية لديهم . وعلى أساس 
معطيات دراسة التلاميذ الصغار تلاحظ م. ف. ماتيوخينا أن في مجرى تطورهم 
النفسي تنطور الدافعية أيضاً. وهذا ما يسمح بالتأكيد على أن «المستوى الابتدائي 
العالي من التطور العقلي يعد شرطا هاما لتحقيق المستوى الابتدائي لدافعية الطفل 
من جهة؛ وشرطاً لتشكل الدافعية الايجابية في مجرى النشاط الدراسي من جهة 
ثانية» 1321 ص27]. ومع هذا يتم الوقوف على الارتباط المباشر بين المستوى 
الرفيع من التطور العقلي والنزعات الدافعية الايجابية المتكونة» وبالعكس . 
ويتكتشف في الوقت ذاته الارتباط بين الدافعية التي تعتبر مقدمة النشاط الدراسي» 
ونجاح تعليم الأطفال الذين يتمتعون بدافعية عالية ومتوسطة . 

الفرض الغائي والدافعية 

وتم الوقوف كذلك على الأهمية الاستثنائية التي تحتلها موضوعة إمكانية 
ومردودية تشكل الدافعية عبر تغير الفرض الغائي للنشاط الدراسي على صعيد 
تنظيمه . وشددت كل من ت . !. لياخ وأ أ. جوفالوفا في دراساتهما التي أجريت 
تحت إشراف أ.ك. ماركوفا على إمكانية تشكل الدافع المكون المعنوي 
الهام-الشخصي لدى المراهقين» وإنجاز هذه العملية في تسلسل معين لتشكل 
مواصفاته . وكما تشير المؤلفتان فإن الدافع المعرفي-الدراسي يبدأ بالفعل ثم يصبح 
دافعاً مسيطراًء ويكتسب استقلالية لا يدرك إلا بعدهاء أي أن تنظيم النشاط 
الدراسي وتشكله هو الشرط الأول. ومع ذلك يكون من الأفضل أن تتشكل فاعلية 
الدافعية» كما بينت أ. أ. جوفالوفاء عند التوجه نحو أساليب النشاط أكثر من 
التوجه نحو نتيجته . وفي الوقت ذاته تتجلى خخاصية الدافعية هذه في المجموعات 
العمرية المختلفة بأشكال متباينة تبعاً لطابع الموقف الدراسي وصرامة رقابة المعلم . 
فكلما كان التلميذ أصغرء كانت علاقة الدافعية الفاعلة بطابع الموقف الدراسي 
وصرامة رقابة المعلم» وعلاقة تشكل الفاعلية كدرجة أولى من درجات الدافع 
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المعرفي-الدراسي بحتمية الموقف ورقابة المعلم الحاضر علاقة أوثق. وعلى العموم 
فإن الدراسات التي تناولت الدافعية الدراسية عند التلاميذ تظهر المستوى القاصر 
لتشكلها العفوي والإمكانية المبدئية لتطورها المتدرج والموجه الذي يراعي خصائص 
العمر مع التوجه الغالب نحو أساليب النشاط (وليس نحو النتيجة) . 

ثبات الدافعية الدراسية 

لقد بحث ثبات الدافعية الدراسية على أساس معطيات دراسة التلاميذ ضمن 
إطار نظرية أ.ك. ماركوفا(ل.ك. زولوتيخ؛ ت.!. لياخ» ت.أ. بلاتونوفاء 
ت. أ. بوشكيناء أ. أ. جوفالوفا»)؛: وعلى أساس معطيات دراسة الطلاب من قبل 
مجموعة!.!. سافونكو (ن.م. سيمونوفاء ز.م. خيزرويفاء |.ب. ايمينيتوفا 
وغيرهن). وقد عرف هؤلاء الباحثون الثبات من الناحية السيكولوجية بأنه القدرة 
على دعم المستوى المطلوب من الفعالية النفسية لدى التغير الواسع للعوامل المؤثرة 
في الإنسان. وبتطبيقه على الدافعية الدراسية فإن ثباتها هو الخاصية الدينامية التي 
تضمن الاستمرارية النسبية والإنتاجية العالية للنشاط سواء في الشروط العادية أو 
في الشروط التجريبية . وبالاعتماد على التصور المنتظم للثبات فقد تناوله الباحثون 
في وحدته مع مواصفات الدافعية الدراسية كالقوة والوعي والفاعلية وتشكل دافع 
النشاط المكون للمعنى والتوجه نحو العملية» »إلخ . 

وبينت دراسات !.!. سافونكو وإ. ب. ايمينيتوفا وز م. خيزرويفا أن صلة 
ثبات البنية الدافعية (التوجه نحو العملية-النتيجة- الإثابة-الضغط) بديناميته تكمن 
في تهمييز المركبات داخل البنية وترتيبها مع النزعة إلى ثبات البنية . ومع هذا تعتبر 
مواصفات البنية الدافعية» كالدينامية المتسارعة للتغيرات التي تطرأ على داخل 
البنية» وحركة مركبات الدافعية الداخلية (العملية-النتيجة) نحو الانتظام» والنزعة 
إلى التمايز التي يعبر عنها بدقة» مؤشرات على ثبات البنيات مع التوجه الدافعي 
نحو العملية. وهذا ما يسمح للباحثين بالاعتقاد بأن السيطرة المطلقة للدافعية 
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الإجرائية تمنح للبنية ثباتاً كبيراً. وتبدو هذه الدافعية كما لو أنها نواة البنية الغنية 
«المولدة للطاقة» التي يرتبط بها ثبات تلك البنية وخصائص تغيرها. وفي تلك 
الحالات التي تحتل فيها التوجهات الدافعية الإجرائية والدافعية الناتجية المكانة الأولى 
والمكانة الثانية في البنية» فإن مستوى ثباتها يكون أعلى-وهذا هو العامل الأول من 
حيث قوة تأثيره. ولقد خلصت الباحثتان !.!. سافونكو وز.م. خيزرويفا إلى أن: 
1) النمط الابتدائي للبنية الدافعية» 2) الأهمية الشخصية التي يكتسيها المحتوى 
المادي للنشاط» 3) نوع المهمة الدراسية تنتدمي إلى المحددات النفسية للثبات. وتم 
الوقوف كذلك على أن العوامل الداخلية من مثل سيطرة التوجهات الدافعية» 
وخصائص الدينامية داخل البنية والمضمون النفسي للبنية الدافعية هي أكثر العوامل 
نفوذاً وقوة. 

المواقف الإشكالية والدافعية 

إن الموقف الإشكالي الذي يدفع الإنسان إلى الفعالية المبدعة عبر ضرورة 
الاختيار وسحب التقويم وإزالة القيود الزمنية هو العامل القوي والمؤثر في تغير 
البنيات الدافعية (!.!. سافونكو» ن. م . سيمونوفا). ولقد توصل الباحثون إلى أن: 
أ) التتوجه الدافعي المسيطر في نتاج النشاط» ب) الأهمية الشخصية للنتاج هي 
العامل الذي يتوسط الدافع في خصائص ذلك النتاج» ج) المحتوى النفسي 
للأهمية الشخصية يرتبط بنمط البنية الدافعية. وأظهرت الدراسات الخصوصية 
النوعية للارتباطات القائمة بين نمط البنية الدافعية وخصائص نتاج النشاط 
ومواصفات ذواته. فعلى أساس المعطيات التجريبية تم التوصل إلى عدد من 
مجموعات الطلاب وفقاً لمعيار الخصوصية النوعية لاقتران مواصفات من مثل 
خخصائص بنية الدافعية والنتاج؛ وخصائص جريان النشاط التجريبي» والمواصفات 
الذاتية . وسمح التحليل الكمي -النوعي للمواصفات الدافعية لدى المفحوصين 


بتحديد مجموعة الطلاب الأكثر إبداعاً وقدرة واستعداداً للبحث وتعبيراً وإلفة. 
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حيث أن في بنيتهم الدافعية يسيطر بثبات التوجه نحو العملية» والتغيرات داخل 
البنية تتصف بالنزعة التي يعبر عنها بوضوح نحو تنظيم وتمييز مركبات البنية تحت 
تأثير عامل الزمن وشروط النشاط . ويتميز نتاج نشاط مفحوصي هذه المجموعة 
(النصوص) بالخصوصية والوضوح والانفعالية العالية والتسلسل المنطقي وإمكانية 
التعليل والتضمين الشخصي والطابع الإبداعي . 

وفي الدراسات التي تناولت هذه المشكلة كشف النقاب عن العوامل التي 
يمكن التأثير عبرها في الدينامية الداخلية للبنيات الدافعية» وبالتالي» توجيه إعادة 
بنائها. وإلى هذه العوامل ينتدمي: سحب التقويم وإزالة القيود الزمنية والأسلوب 
الديمقراطي في المعاشرة» وموقف الاختيار» والأهمية الشخصية والوجه المنتتج 
والمبدع من العمل . ويشير الطابع الإبداعي للموقف الإشكالي النزعة إلى تمبيز 
وتنظيم مركبات البنية» أي النزعة إلى ثبات البنية . ولعل ماتم تناوله يدلل على 
تعقيد الدافع الدراسي كظاهرة نفسية يستدعي توجيهها في العملية الدراسية أخذ 
تنظيمها البنيوي وديناميتها وشرطيتها النمائية بعين الاعتبار. 

2 3# 4 

تتسم الدافعية الدراسية» باعتبارها نوعاً خاصاً من الدافعية. ببنية معقدة تعد 
بنية الدافعية الداخلية (الموجهة نحو العملية والنتيجة) والخارجية (المكافأة» تجدب 
العقوبة) أحد أشكالها. وإن المواصفات الهامة للدافعية الدراسية هي ثباتهاء 
وصلتها بمستوى تطور الذكاء» وبطابع النشاط الدراسي . 
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الفصل الثالث 
الاستيعاب - الحلقة المركزية في النشاط الدراسي للمتعلم 


1 - الوصف العام للاستيعاب 


المداخل إلى تعريف الاستيعاب 

الاستيعاب هو المفهوم الأساسي لجميع نظريات التعليم(التعلّم» النشاط 
الدراسي) بعيداً عما إذا كان ينفصل كعملية مستقلة أم أنه يتطابق مع التعلم . 
والاستيعاب» إذ يعتبر مفهوماً معقداً كثير المعاني» فإن بالإمكان أن يعالج من مواقع 
مختلفة» ومن وجهة نظر مداخل متنوعة. 

أولاً- الاستيعاب هو آلية وطريق تشكيل الإنسان الخبرة الفردية عبر 
اكتساب وتمثل (في مصطلحات أ. ن. ليونتيف) الخبرة الثقافية الاجتماعية التاريخية 
بوصفها حصيلة المعارف والمعاني وأساليب الأفعال المعممة (وبالتالي القدرات 
والمهارات) والقواعدالخلقية والأدبية في السلوك. ويتم هذا الاستيعاب على 
امتداد حياة الإنسان نتيجة الملاحظة والتعميم واتخاذ القرارات والأفعال الخاصة 
دون العلاقة بكيفية حدوثه أو جريانه» بصورة عفوية أم في ظل شروط خاصة 
بنظم التكوين . 
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ثانياً- الاستيعاب هو نشاط الإنسان العقلي المعقد الذي يتضمن جميع 
العمليات المعرفية (الحسية-الإدراكية» الذاكروية) التي تضمن تلقي المادة المقررة 
ومعالحتها المعنوية وحفظها واسترجاعها . 

الثاً- الاستيعاب هو نتيجة التعلم والنشاط الدراسي . وعندما يتحدث 
الباحثون عن ثبات استيعاب المادة الدراسية وتنظيمها ونوعيتهاء إنما يقصدون في 
الغالب جانب الناتج بالتتحديد. وفيما يتعلق بالنشاط الدراسي» فإن الاستيعاب 
يتبدى باعتباره مضمونا له و«الجزء المركزي لعملية التعليم» حسب تعبير س. ل. 
روبنشتين. وأكثر من هذاء وكما يرى ف. ف . دافيدوف فإن «استيعاب المعارف 
العلمية وما يناسبها من قدرات يتراءى كهدف أساسيونتيجة رئيسية للنشاط» 
[43 ص 46] . 

وبصورة أعم يعرف الاستيعاب بوصفة عملية تلق للمعارف وإعادة مككالجتها 
المعنوية وحفظها واستعمالها في مواقف جديدة لحل المسائل العملية والنظرية» أي 
استخدام هذه المعارف في صورة قدرة على حل المسائل الجديدة اعتماداً على تلك 
المعارف . وحسب تعريف س . ل . روبئشتين فإن (عملية الاستيعاب الراسخ 
للمعارف هي الجزء المركزي من عملية التعليم وهي عملية معقدة جداً من الناحية 
النفسية . وهي لا تنحصر بأي حال في التذكر أو في رسوخ الاحتفاظ . ففيها يندرج 
إدراك المادة وفهمها وحفظهاء ومنه إتقانها الذي يمنح إمكانية استخدامها في شتى 
المواقف واستعمالها بأشكال مختلفة ... إلخ» [194, ج 2 ص84] . 

ولقد اقترح ج. برونر تفسيراً قريباً من هذا التعريف للاستيعاب . فقد تناوله 
بوصفه ثلاث عمليات تجري في وقت واحد: الحصول على معلومات جديدة» 
والتحويل» وتكييف المعلومات في حل المسائل والفحص والرقابة 
[34» ص371-370]. ومن الواضح أن ج . برونر يؤكد أيضاً على تعقيد هذه العملية 
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وتعدد أطوراها رغم أنه يطابق إلى حدكبير الاستيعاب والنشاط الدراسي ذاته 
(الأمر الذي يدلل عليه تضمين الرقابة في هذه العملية) . 

التنظيم البنيوي للاستيعاب 

يشير كافة الباحثين الذين تناولوا الاستيعاب (التعلم) إلى أن الاستيعاب هو 
عملية غير متجانسة» تشتمل على عدد من المركبات والمستويات أو الأطوار. فقد 
نسب ن.د. ليفيتوف إلى مفهوم #المركبات النفسية للاستيعاب»: 1) الموقف 
الإيجابي للدارسين» 2) عملية التعرف الحسي المباشر على المادة» 3) التفكير بوصفه 
عملية إعادة معالجة نشيطة للمادة التي تم الحصول عليهاء 4) عملية التذكر 
والاحتفاظ بالمعلومات التي تم الحصول عليها وجرت معالجتها. وقام 
ف. أ. كروتيتسكي بتفسير هذه المركبات النفسية للاستيعاب من الناحية الفنية 
التعليمية [97» ص 159-152]» والتي تمثلت بدورها في حالات نفسية معينة يعبر بها 
عن تلك المركبات. فعن المركب الأول للاستيعابء وهو الموقف الإيجابي 
للدارسين» يعبر في انتباههم وميلهم نحو محتوى الدرس . وهذا ما يرتبط من 
الناحية الفنية التعليمية بوتيرة العمل الدراسي المثالية لاستيعاب المادة الدراسية من 
قبل الدارسين في سن محددة . وعند الإشارة إلى دور عمليات التعرف الحسي 
المباشر على المادة الدراسية (المركب الثاني للاستيعاب) يشدد ف. أ. كروتيتسكي 
على لحظتين أساسيتين من لحظات تنظيم تلك العمليات أثناء الاستيعاب: حسية 
المادة ذاتها وتربية الملاحظة لدى المتعلمين. ورغم هذا يُشار إلى ضرورة ارتباط 
الحسية المادية والتصويرية (بما فيها الرمزية) والكلامية . 

ويتم تناول عملية التفكير كمركب ثالث للاستيعاب في مصطلحات إدراك 
وفهم جميع الارتباطات والعلاقات وتضمين المادة الجديدة في المنظومة القائمة في 
خبرة المتعلم . ويرتبط المركب الرابع للاستيعاب بعمليات التذكر والاحتفاظ بالمادة 
الدراسية في الذاكرة. وتسمح الدراسات المتعددة في هذا المجال (ب .1 . 
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زينجينكوء أ. أ. سميرنوف وغيرهما) بملاحظة أن الفعالية العالية لهذه العمليات 
تتحدد عن طريق : أ) تشخيص الموقف من شروط التذكر (الزمن» الهدف. طابع 
الاستعمال في الممارسة العملية ... إلخ) ب) إدماج المتعلم في نشاطه الفعال. ففي 
شروط الموقف من أهمية وقيمة القاعدة الدراسية (المبدأ) والتوجه نحو إمكانية 
ستخدامها في الحياة» ولدى مقارنتها في الوقت ذاته بغيرها من القواعد من حيث 
دقة الصياغة» مثلاًء فإنها سوف تثبت وتبقى في الذاكرة بصورة أكثر رسوخاً مما لو 
نها حفظت وبصورة إرادية عن ظهر قلب . 

ويشير جميع الباحثين من تناولوا الاستيعاب إلى تركيبة هذه العملية؛ على 
الرغم من أن المركبات نفسها تدعى بأشكال مختلفة . وعلى أساس التحليل المنظم 
للكتلة الأساسية من نظريات التعلم (الاستيعاب) توصل !.!. إلياسوف إلى نتيجة 
مفادها أنه من غير الممكن؛ في حقيقة الأمر» تمييز سوى 17) الحصول على المعارف 
المستوعبة حول الموضوع والأفعال معه» و2) اكتساب المعارف والأفعال واستيعابها» 
[79» ص 76]. وستعرض لاحقاً حجة !. !. إلياسوف التي تدلل على مشروعية هذه 
لتبيجة . فقد اعتقد!.!. إلياسوف أنه في مختلف النظريات تتبدى تلك المركبات 
لكبيرة على التوالي بوصفها المركبين الأول والثاني من مركبات الاستيعاب» من 
مثل الفهم والاستظهار (كومينسكي).؛ والتعمق (الوضوح. الارتباطات» 
المنظومة)» والمنهج (هربارت)» والحصول على المعرفة والتعزيز (ديستيرفيغ)» 
والإدراك والمعالجة والتعبير في الفعل (لاي)» والتلقي والتعزيز (اوشينسكي)» 
والتلقى والمعالجة والاستعمال (كابتيريف»» والإدراك والتجريد والتحقيق في 
النشاط (ليسغافت»» والانتباه والفهم والذاكرة والحركة (باندورا وآخرون) والتقويم 
واختيار أساليب الفعل والإنجاز (بيريس وكروس». والإدراك والفهم والأداء 
والتحقيق (ليونتيف)» والاستيضاح والتوجه والإتقان (غالبيرن)»؛ والإدراك 
والتفهم والتعزيزوالاستيعاب (روبنشتين)» واستيعاب الشرح والتعزيز في الفعل 
(كابانوفا-ميلر)» والإدراك والبحث والاستظهار (إتيلسون)» ووعي الوسائل 
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والتمرينات (شيدروفيتسكي)» والاستيعاب المعرفي للنشاط والفعل العملي 
(شادريكوف )[79, ص76]. 

وفي الوقت ذاته يرى س . ل . روبنشتين أن التحليل العميق لعملية الاستيعاب 
لا يقتضي تسمية مركباته وتعدادها بقدر ما يقتضي فهم أن كل ما يدخل ضمن 
الشروط من عمليات : الإدراك؛» التذكرء التفكير «يتشكل في مجرى التعليم ذاته) . 
وهذه العمليات توجد في عملية التعليم ذات الجانبين» حيث أن المعلم والتلميذ 
والمادة الدراسية مرتبط بعضها ببعض ويشترط بعضها بعضاً. وهذاء في رأي 
س .ل . روبنشتين» هوالمبدأ الأول والأساسي للمعالجة الصحيحة لهذه العمليات 
في النشاط الدراسي والاستيعاب بوجه عام . 

ومن الضروري التشديد إرثر س . ل. روبنشتين على التخلل والاشتراط 
المتبادلين لجميع العمليات النفسية في الاستيعاب. . يقول س .ل. روبنشتين: «إن 
رسوخ استيعاب المعارف لا يتعلق فقط بالعمل الخصوصي اللاحق لتعزيزهاء وإنما 
بالإدراك الأولي للمادة وبتفهم إدراكها -وإنه لا يتوقف على التعرف الأولي عليها 
فقط » بل وعلى العمل اللاحق بأكمله أيضاً) [194: ج2. ص85] . والمهم بالنسبة 
للاستيعاب هو المرحلة الختامية والمنتتجة - الاستعمال والاستخدام في الممارسة 
العملية» أو ما شدد عليه كل من د. ن. بوغويا فلنسكي ون. أ. مينجينسكايا 
وهو إخراج المعارف وتجسيدها. ومن هذه المواقع سوف نتناول سراحل 
استيعاب المادة الدراسية . 

مراحل الاستيعاب وأدواره 

وف قالمايراه س.ل. روبنشتين تميز أدوار عملية الاستيعاب الآتية: 
... التعرف الأولي على المادة أو إدراكها بأوسع ما تحمله هذه الكلمة من معنى 
وتفهمها والعمل الخاص لتعزيزهاء وأخيرا استيعابهاء بمعنى إمكانية استخدامها في 
شروط مسختلفة باستعمالها في الممارسة العملية» [194 ج2» ص85]. ويرتبط كل 
دور من هذه الأدوار بالدور الآخرء ويتوقف على طابع تفاعل المعلم والتلميذ. 
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ويحدد كل منها التتيجة النهائية للاستيعاب. وتكتسي المرحلة الأولى» مرحلة 
التعرف على المادة الدراسية أو «اللقاء الأول» معها أهمية كبيرة بالنسبة لعملية 
الاستيعاب برمتها . ولعل ما يمهد للإدراك؛ ولا سيما الإحساس بالترابط ليس أقل 
أهمية في هذه المرحلة . فهو يشمل العلاقة الواعية النشيطة للشخصية بما يدرك . 
وهذه العلاقة لا ستنف ل بمضمون التصورات» [194, ج2» ص86]» ولا تقتصر على 
عددها وكتلتها. 
ويتضمن الإدراك ذاته التفهم . والعمل الفكري «يشمل الإدراك من جميع 
الجوانب : فهو يتقدم عليه ويتضمنه» ويبنى عليه» [194, ج2», ص87]. والتفهم هو 
المرحلة الشانية. وهوء إذ يدخل في المرحلة الأولى» فإنه يعد أساس المرحلة 
الثالثة-الحفظ . وحفظ المادة الدراسية» في اعتقاد س . ل. روبنشتين» ليس التفهم 
المستمر والاندماج في علاقات معنو ية جديدة فقط» وإنما إعادة تفهم هذه المادة 
أيضاً . ولعل الأمر الرئيسي هو أنه ينبغي أن يتم طوال الوقت ليس «إعادة» المادة 
الدراسية فحسبء بل واسترجاعها بسهولة. وفي هذا يقول س . ل. روبنشتين: 
«حين يدقق الإنسان فكرته ويصوغهاء إنما يكونها؛ وعلاوة على ذلك فإن يطبعها 
بشكل راسخ» [194: ج2» ص 89]. وتعتبر موضوعة س . ل. روبنشتين هذه أساساً 
لتنظيم الاستيعاب. من هنا نخلص إلى نتيجتين: ينبغي أن يدرك العرض الذاتي 
للدراسين مسبقاً في تنظيم النشاط الدراسي» وأن يعدء وهذا مهم على نحو 
خاص» للاسترجاع المستقل الأول للمادة المستوعبة من قبل المتعلمين . 
والمرحلة الرابعة للاستيعاب -الاستخدام في الممارسة العملية- ليست مجرد 
نتيجة للتعلم فقط» بل وأسلوب في استيعاب المعارف وتعزيزها وتشكيل 
المهارات الراسخة . إن فكرة س.ل . روبئشتين حول أن استيعاب المعارف في هذه 
المرحلة لا يوجه نحو التعلم؛ وإما نحو أهداف أخرى ذات طابع عملي هي 
فكرة أساسية. وهذا «السياق الحياتي الذي تكتسب فيه المعارف والقدرات 
صفات أخرى». 
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ويعتبر هذا المخطط الموسع للاستيعاب منذ اللقاء الأول مع المادة الدراسية 
حتى استخدامها في المواقف المختلفة من الممارسة العملية استراتيجية عامة 
للاستيعاب . ويمكن أن يقارن بأكثر المخططات المشخصة, والتي أعدت ضمن خطة 
فنية تعليمية-نفسية» ألا وهو مخطط التوجيه المرحلي لتشكل الأفعال العقلية الذي 
وضعه ب .يا. غالبيرن ون. ف . تاليزينا. ولقد لا حظت ن. ف. تاليزينا أن النظرية 
التي نتناولها تميز خمس مراحل لعملية استيعاب الأفعال الجديدة مبدئياً. ففي 

مرحلة التعارف الأولى يتلقى الدراسون الإيضاحات الضرورية حول هدف الفعل . 

فيبينون لهم ماذا ينبغي التوجه إليه أثناء أداء الفعل» وكيف يجب أداؤه. وفي 

المرحلة الثانية» مرحلة الفعل”! المادي (أو شبه المادي) يقوم التلاميذ بأدائه بشكل 
خارجي ومادي ومفصل حتى الآن. وتسمح هذه المرحلة للتلاميذ باستيعاب 
محتوى الفعل (تركيب كافة العمليات,» قاعدة الأداء) . كما تسمح للمعلم بالقيام 
بالرقابة الموضوعية على أداء كل عملية تدخل في الفعل . وكما بدت الدراسات فإن 
في هذه الشروط يستوعب جميع الدارسين الفعل المطروح . 
وبعد أن يصبح مضمون الفعل كله قد استوعب يكون من الضروري نقله إلى 
المرحلة الثالثة؛ وهي مرحلة الكلام الخارجي» حيث تقدم كافة عناصر الفعل على 

شكل كلام خارجي (شفهي أو مكتوب). وي رالفعل بالتعميم اللاحق والاختصار» 

ولكنه لم يزل غير آلي بَعمْد. وفي المرحلة الرابعة -مرحلة «الكلام الخنارجي في 

السر) ينفذ الفعل على شكل حديث في السر”. ويتعرض من ثم لتغيرات لاحقةٍ 
حسب مؤشري التعميم والاختصار. ويتم التشكل النهائي للفعل في المرحلة 
الخامسة» وهي المرحلة الذهنية . فالفعل ينفذ على شكل كلام داخلي» ويختصر إلى 

الحد الأقصى ويصير آليا[208, ص 72-71]. 

(1) تنطابق تسمية المرحلة الثانية والمراحل التالية مع تسمية أشكال الفعل . غير أن مضمون مفهومي شكل 
الفعل ومرحلة تشكله مختلفان: فتناوب أشكال الفعل بصف تغيره وفق مؤشر واحد فقط» بينما تتميز 
المراحل بمراعاة التغيرات وفق جميع المؤشرات الأربعة (ن. ف . تاليزينا» . 
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المواصفات الأساسية للاستيعاب 

يتصف الاستيعاب في المقام الأول بالثبات الذي يتحدد باستقلالية استخدام 
المعارف المستوعبة والقدرات المكتسبة عن الزمن واختلاف مواقف وشروط 
استعمالها . وثبات الاستيعاب بوجه عام يرتبط بصورة أساسية بترتيب وتنظيم معنى 
المادة الدراسية المدركة وأهميتها الشخصية والعلاقة الانفعالية التي تستدعيها تلك 
المادة لدى الإنسان. فإذا كانت المادة الدراسية ذاتها وإدراكها وحفظها تستدعي 
الشعور بالغبطة والرضاء فإن بهذا تنشأ المقدمات النفسية لفعالية الاستيعاب. 
وما يندرج ضمن النشاط ويصوب نحو الاستخدام في الممارسة العملية مستقبلاً» 
فإنه يستوعب على نحو أفضل . 

وإن الخاصية الهامة للاستيعاب هي قابليته للتوجيه. وقد يتحقق ذلك 
التوجيه عن طريق التشكل المرحلي للأفعال العقلية» أو بطريقة كلاسيكية 
(تقليدية)» أو عن طريق التعليم المبرمج أو التعليم الإشكالي. . إلخ. والمهم ليس 
سوى أن يكون الاستيعاب موضوعاً للتوجيه» وأن يكون هو ذاته خاصاً بالنسبة 
لكل مادة دراسية . 

ويشدد المؤلفون على الشرطية الشخصية للاستيعاب (وتأثير الاستيعاب 
والنشاط الدراسي في تشكيل شخصية التلميذ). ويتم هذا التأثير المتبادل بداعي أثر 
فعل التعليم ذاته في التطور النفسي للشخصية وتكون تشكيلات نفسية جديدة: 
دوافع وأهداف واستراتيجات جديدة للاستيعاب والتقويم. . إلخ. ولقد شدد 
س . ل . روبنشتين خلال بحث الاستيعاب على فكرة بالغة الأهمية على صعيد 
السياق العام للمدخل الشخصي- النشاطي إلى التعليي وهي «أن الاستيعاب ... 
وبوجه عام مسار التعلم بأكمله يتوقف بصورة أساسية على تلك المواقف الخاصة 
التي تتكون لدى التلميذ أثناء التعليم تجاه المادة الدراسية والمعلم والتعلم نفسه». 
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والتعليم ذاته في نفس الوقت «... لايشكل هذه القدرات أو تلك فقط». بل 
والشخصية بوجه عام وطبعها وعقيدتها» [194, ج2», ص93-92]. 

ويشير جميع الباحئين (ب . ب . بلونسكي» ل. س . فيغوتسكي» س.ل . 
روبنشتين» أ. ن. ليونتيف» ف. ف . دافيدوف وغيرهم) إلى الخصائص النفسية 
لطابع الاستيعاب بالنسبة لمختلف المراحل العمرية للتلاميذ سواء باستتخدام الوسائل 
(الوسائط)» أو بعلاقة الأفعال الاجترارية والإنتاجية . يقول س . ل. روبنشتين: 
«عادة ما يلاحظ في العمر المدرسي ارتباط قوي للدارس بالمادة الدراسية . فعندما 
يسترجع تلك المادة تراه ميالاً دوماً إلى الاحتفاظ ببنية الأصل لأنه من الصعب 
عليه تقديم إعادة بنائها وإعادة تركيبها ... وفيما يتعلق بهذا فإن لدى التلميذ الكبير 
كل الإمكانيات» وإذا هي لم تتحقق فإن الذنب في ذلك يقع بصورة استثنائية على 
وضعية التعليم» [194» ج2؛ ص92]. وتتمثل آلية الاستيعاب في النقل الذي يعتبر 
التعميم آليته الداخلية (س . ل . روبنشتين» |. ن. كابانوفا-ميلر» د . ن . زافاليشينا) . 
وقد أظهرت الدراسات المذكورة أن في مجرى التعليم يحدث التعميم وفق خطوط 
ثلاثة : تعميم المبدأ» والبرنامج. وأسلوب الفعل . وإذا كان تعميم مبدأ الفعل هو 
فهم التلميذ للقاعدة الأساسية والقانونية والاستراتيجية الأساسية للفعل» فإن 
تعميم الأسلوب هو فهم طريقة تحقيقها. والبرنامج هو تسلسل الأفعال. ففي 
النشاط الدراسي ينبغي أن توفى هذه التعميمات الثلاثة المتآلفة حقها . 

ويتصف الاستيعاب كذلك بالاستعداد (السهولة) إلى تفعيل المعارف 
وكمالها وتنظيمها. وتتمثل الخاصية الهامة للاستيعاب في أن مؤشره هو الفعل 
الذي يشهد طابعه على الاستيعاب . وبكلمات أخرى فإن طابع الأفعال يدل على 
كافة خصائص الاستيعاب . . ولذا فإن هذه الأخيرة يمكن أن لا تكون خصائص 
مباشرة وحسبء بل وغير مباشرة عبر الأفعال أيضاً. 
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2 - المهارة في عملية الاستيعاب 

تعريف المهارة وتشكلها 

يشير العديد من الباحثين إلى أن استيعاب منظومة المعارف الذي يقترن 
باكتساب المهارات المناسبة يدرس بوصفه «المضمون الأساسي والمهمة الأهم 
للتعليم» (س . ل روبنشتين) . غير أن مشكلة المهارة لا تزال تعالج بمعاني مختلفة 
-فمن تقديسها (السلوكية» السلوكية الجديدة) إلى نفيها العملي (علم النفس 
الفحرفي)؟ ومن الجلي في الآن نفسه أن المهارة تحتل واحداً من الأماكن 
المركزية في عملية الاستيعاب . 

ويقبل الباحثون على تعريف المهارة بأشكال مختلفة : باعتبارها قدرة مرادفة 
للإمكانية والفعل المؤتمت . ولعل التعريف الأكثر انتشاراً هو تعريف المهارة بوصفها 
الفعل الراسخ الذي بلغ نتيجة التمرينات المتكررة والموجهة حد إتقان الأداء . ويتميز 
هذا الفعل بغياب رقابة الوعي الموجهة» وبزمن مثالي للأداء ونوعية عالية. وتعتبر 
المعالجة التي اقترحها ن. أ. بيرنشتين وتناول فيها المهارة باعتبارها منظومة حركية 
معقدة ومتعددة المستويات أكثر المعالجات كمالاً وملاءمة. كتب هذا الباحث يقول: 
«المهارة هي نشاط نفسي- حركي فعال يؤلف الشكل الخارجي وجوهر التمرين 
الحركي ... وإن اكتساب المهارة الحركية هو فعل معنوي متسلسل من غير الممكن 
أيضاً أن لا تفلت فيه بعض ال حلقات المعنوية» وأن لا يختلط ترتيبها. والمهارة 
الحركية نفسها هي بنية معقدة جداً: ففيها توجد على الدوام مستويات رئيسية 
وأخرى جوهرية؛ حلقات رئيسية مساعدة وحلقات جوهرية بالمعنى الخاص للكلمة 
مؤتمتة وترميزية لمختلف الرتب... إلخ . وتكون عملية تشكلها مشبعة بدرجة أقل 
بالتعقيد البنيوي النوعي الخالص [24, ص174] 
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إن تشكل المهارة» حسب ن. أ. بيرنشتين» هو عملية بنائها المعقد» التي تشمل كافة 
النظم ذات المستويات المتعددة, الحسية- الحركية . ونذكر بأنها جميعا (أ باج 
دء ه. . إلخ) هي منظومات تتعقد باستمرار لتوجيه أي مهارة توجيها متناسقا 
(المشيء الكتابة بسرعة» الكلام» ركوب الدراجة» الحصاد. .إلخ). فالمستوى أ. 
يضمن في الكتابة الخلفية الدقيقة العامة للطرف الذي يقوم بالكتابة (اليد) والوضعية 
العملية. ويضمن المستوى ب الاستدارة الانسيابية للحركات والزخرفة المؤقتة. 
ويضمن المستوى ج الجانب الوصفي والخط . ويحقق المستويان د» ه الجانب 
المعنوي من الكتابة . 

ويميزن.أ. بيرنشتين مرحلتين في بناء أي مهارة» وتتضمن المرحلة 
الأولى- تشكل المهارة- أربعة أطوار: 1) وضع المستوى الرئيسيء 2) تحديد 
التركيب الحركي للحركات» الأمر الذي يمكن أن يكون على مستوى ملاحظة 
حركات إنسان آخر وتحليلهاء 3) تبيان التصويبات الملائمة ك اإحساس ذاتي لتلك 
الحركات - من الداخل» . ويح لهذا الطور مباشرة وكأنه قفزة» وغالباً ما يبقى 
طوال الحياة (إذا تعلمت السباحة فإن ذلك سيظل أبداً) مع أنه لا يتعلق بجميع 
المهارات» 4) تحويل التصويبات الجوهرية إلى مستويات دنياء أي عملية الأتمتة. 
ومن المهم أن تشكيل المهارة يتطلب زمناً. فيجب عليه أن يضمن دقة وتقنين 
جميع الحركات. 

وتقسم المرحلة الثانية- استقرار المهارة- أيضاً إلى أطوار: الطور الأول هو 
تنسيق عمل كافة المستويات معاً (طور التآزر». والطور الثاني هو طور التقنين. 
والطور الثالث هو الاستقرار الذي يضمن الثبات أمام مختلف العوائق» أي ١عدم‏ 
إمكانية الامحاء». ولع ل المهم بالنسبة لتشكل أي مهارة يتمثل في نظرية تحول 
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المستويات والانتقال من المستوى الرئيسي إلى الآلية؛ والآلية الحقيقية» وكذلك 
تثبيت المفاهيم : زوال آلية المهارة نتيجة المؤثرات الخارجية (غياب التمارين في نشاط 
آخخر . . إلخ) أو المؤثرات الداخلية (التعب. المرض . . إلخ)» وإعادة الآلية 
كاستعادة للمهارة التي زالت آليتها. إن جميع هذه المفاهيم ضرورية للغاية للنشاط 
الدراسي وتنظيمه» ذلك لأنها تتصل بكل نشاط- الكتابة» العد؛ العمل على 
الحاسوب» حل المسائل» الترجمة . . إلخ . 

وحسب كلمات ن. أ. بيرنشتين فإن «ديالكتيك تطور المهارة يكمن بالضبط 
في أنه حيثما يكون هناك تطورء بمعنى أن كل أداء لا حق هو أفضل من السابق» 
وأنه لا يكرره. ولذا فالتمرين» في الجوهر» هو إعادة دونما إعادة. ويتمثل حل هذا 
التناقض الظاهري المزعوم في أن التمرين لا يعتبر إعادة ولا طرقاً للحركة؛ وإما هر 
بناؤها. فالتمرين الذي ينقد بصورة صحيحة لا يعيد المرة تلو المرة الوسيلة 
المستخدمة لحل المسألة الحركية المعطاة» بل عملية حل هذه المسألة» حيث أنه من هرة 
إلى أخرى يغيّر الوسائل ويحسّها» [24. ص175]. 

وإذاما قارنا فترات بناء المهارة المذكورة, التي اقترحها ن. أ .بيرنشتين» 
ومراحل تطور المهارة التي تحدث عنها ل. ب . إتلسون [43: ص 193-189]» فإن 
ما يلفت الانتباه هو وحدة المدخل إلى تشكل المهارة كبناء منظومة حركية معقدة» 
ولو أن إتلسون تناول الجانب النفسي الخاص من هذا البناء (في مصطلحات الهدف 
والفعل والأسلوب والرقابة» وكذلك ضمن خطة الجانب الداخلي لهذا النشاط» 
أي العمليات الفكرية» التحليلية - التركيبية التي يتحقق بها النشاط). والمهم هو أن 
مراحل تطور المهارة» كما يراها ل. ب. إتلسون» هي» في الجوهر» إسقاط 
للمخطط العام للاستيعاب [86» ص 113]. وهذا ما يلقي الضوء على وحدة عملية 
استيعاب المعارف وتشكيل الفعل [راجع أيضاً 158]. 
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تطور المهارة حسب ل . ب . إتلسون 


الهم الواضح للهدفء والفهم 
الميهم لأساليب تحقيقه؛ أخطاء 
فاحشة جداً أثناء الفعل . 

الفهم الواضح لأساليب أداء الفعل» 
ولكن أداءه غير دقيق وغير ثابت؟ 
الكثير من الحركات الزائدة؛ الانتباه 
متوتر جداً؛ التركيز على الأفعال 


الخاصة» الرقابة سيئة . 

زيادة نوعية الحركات؛ واندماجهاء 

واستبعاد الزائد منها؛ تحول الانتباه 
ة] إلى الشيجة؛ تحسن الرقابة» 

الانتقال إلى الرقابة العضلية . 

الأداء المناسب والمرن للأفعال؟؛ 

الرقابة على أساس التركيبات 

الحسية الخاصة» التركيبات الذهنية 

(الخدس) 


العوامل المؤثرة في تشكل المهارة 
إن فعالية التدريب» أوء بصورة أدق» تشكيل المهارة نتيجة التمارين تتحدد 
بعوامل جمّة» من بينها التوزيع الصحيح للتمارين على الزمن» وفهم وتفهم 
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المتعلمين لمبدأ وأساس خطة أداء الفعل» ومعرفة نتائج الفعل المنجز» وتأثير المعارف 
المستوعبة والمهارات المتكونة سابقاً في لحظة معينة من التدريب» والعلاقة العقلانية 
بين الانتاجية والاجترارية. ومن الطبيعي أن تأثير التدريب يتحدد بالتأثير الكلي 
لكافة هذه العوامل مجتمعةً» مع أن كلا منها يؤثر بصورة مستقلة ذاتياً. 

ويسوق د. ولفل [215] عوامل أخرى» ولكنها قريبة من العوامل المذكور. 
ويتناول كلاً من العوامل الخمسة التالية بشيء من التفصيل: 

1) معرفة التنائج التي يتناسب التباطق في إخبار التلميذ بها طرداً مع فعالية 
التدريب. 

2) تفادي التداخل الذي يُبْنى إلى حد بعيد على عدم مشروعية إيجاد موقف 
مثير مشابه . 

3) تنوع شروط التدريب الذي ينضح في التخبير الضروري لحجم وترتيب 
وشروط عرض مادة التدريب . 

4) معرفة المنهج أو الأسلوب الذي يستخدم أثناء التدريب . وحسب معطيات 
د. ولفل فإن التدريب الآلي «الحركي» هو أقل فعالية من التدريب الشفهي ممرة 
ونصف المرة إلى مرتين . 

5) ضرورة فهم المبادئ والمنظومة العامة للأفعال. . ولعل الشرح «المباشر»" 
للمبدأ يقدم» بشهادة د. . ولفل» نتائج أفضل مما يقدمه البحث المستقل عن هذا المبدأ 
الذي يقوم به التلميذ عن طريق المحاولة والخطأ . ويشير د. ولفل أيضاً إلى تأثير 
طابع التعليمات وتقديم الزمن على نتائج التدريب. 

وفي عمل ك . هو فلاند يزداد عدد العوامل قليلاً على حساب توزيع 
التمارين والتدريب الكلي أو التدريب بالأجزاء [225]. . ويشددك. هوفلائد أثناء 
الحديث عن أهمية توزيع التمارين على الزمن على ارتباط تمركزها أو توزعها بالمادة 
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نفسها. ومن بين العوامل التي تساعد على التدريب المتمركز يذكرك. هوفلاند: 
أ)ظهور ضرورة التأهب للشروع في العمل. ب) «المرونة الكبيرة التي تبدو أثناء أداء 
المهمة»» الأمر الذي يعتبر ضرورياً لأداء المهمات المعقدة كما مبّز العوامل التي 
تساعد على القيام بالتدريب الموزع: أ) التدريب الإضافي الخاص الذي يتم على 
شكل إعادات فعلية أو متخيلة خلال فترة الراحة» ب) تناوب العمل والراحة 
وإمكانية تلاشي الظواهر المدداخلة التي تظهر خخلال التمارين أثناء فترة الراحة 
[225 ص 157-156], 

ويرتبط العامل الثاني الذي يؤثر قفي فعالية التدريب بالإجابة على سؤال أي 
تدريب أفضل : التدريب الكلي أم التدريب بالأجزاء . ويخلص المؤلف إلى نتيجة 
مفادها «أنه قد تلعب تلك العوامل كالتعب والاهتمام في الشروط العملية دوراً هاماً 
أثناء التقويم المقارن لأفضلية أساليب التدريب الكلي أو التدريب بالأجزاء. وإذا 
ما بقيت هذه العوامل مستمرة إلى حد كاف» فإنه يمكن أن ينصح بلا تردد باستظهار 
الوحدات الكبيرة التي تحمل وحدة معنوية» وتعتبر بمتناول المتعلم . وكلما كان عمر 
المتعلم أكبر » كانت قدراته العقلية أكبر؛ وكلما كانت تجربته العملية أغنى» كان 
قادراً على التعامل مع الوحدات الكبيرة» [225» ص161]. ولقد سبق وأن عبّر كل” 
من ل. ف. زانكوف. و. أ. أسميرنوف وغيرهما عن هذه الفكرة. ومادمنا 
نتحدث في هذه الأثناء عن المعطيات ذاتها فقد شدد. ك. هوفلاند على علاقة 
فعالية التدريب وسرعته (أو تشكيل المهارة) بطول المادة وتفهمها وصعوبتها وغيرها 
من العوامل . 

قانونيات تشكل المهارة 

يوصف التدريب بأنه التغير الكمي والنوعي المتقدم والمضطرد الذي يطرأ على 
المعارف التي يستوعبها الإنسان والمهارات المتكونة والقدرات الإبداعية على 
استخدامها في مختلف المواقف . ويتعلق الأمر بتشكيل المهارة الذي يحدد بيانياً 
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بمنحنى التدريب» أو منحنى التمرين . وفي هذا الشأن يمكن تقسيم كافة منحنيات 
التمرين إلى تمطين : أ) منحنيات ذات تسارع سلبي (يسير تشكل المهارة في البداية 
بسرعة ثم يتباطؤ مقترباً من المستوى الأقصى للسرعة وعدد الأخطاء . .إلخ)» ب) 
منحنيات ذات تسارع إيجابي (يسير إتقان الفعل في البداية ببطىء» ومن ثم يمهضي 
بصورة أسرع) المزيد من التفصيل راجع 151 ص111]. 

وفي مجرى تشكل المهارة يحل في بعض الأحيان ثبات نسبي في الحركة . 
فالتلميذ لا يتقدم ولا يتراجع- إنه "يقف في مكانه» . وهذه الوضعية التي تثبت على 
شكل خط لا يتغير» مواز للإحداثية» تدعى «الهضبة». وتدلل هذه الظاهرة على 
أنه إما أن يكون مضمون التعليم أو أساليبه أو أشكال العمل أو كل هذه الأمور 
مجتمعة قد استنفذت. ومن الهم أن نشير هنا إلى الفكرة التي جاء بها 
م.س . شيختير حول أن تشكل المهارة» أي أتمتة الفعل وحريته في حالة الهضبة 
الموصوفة لا يمكن أن يتحققا إذا لم يُستخدم لهذا الغرض أساس توجهي آخر جديد 
للأفعال من قبل الدارسين. 

إن المهارات يؤثر بعضها في البعض الآخر. ويسمى التأثر الإيجابي للمهارة 
التي تشكلت من قبل في المهارة اللاحقة انتقالاً (تحولاً). ويدعى التأثير السلبي 
تداخلاً. ونشير كذلك إلى أن الانتقال الذي يع د آلبة داخلية للتدريب (على أساس 
التعميم) يستدعي عملاً موجهاً من جانب المعلم على كل واحد من المستويات 
الثلاثة للتعميم» أي مع مبدأ الفعل وبرنامجه وأساليبه» وكذلك اخختيار المادة 
الدراسية التدريبية . 

وعند تناول توزيع التمارين على الزمن كقانونية تشكل المهارة يمكن القول إن 
العدد الأكبر من التمارين يجب أن يعطى في بداية التتدريب (على عكس منحنى 
النسيان عند ه. إبنغهاوس). ومع مرور وقت التدريب يجب أن يزداد الفاصل 
الزمني بين هذه الأفعال . ولع ل بإمكان التدريب أن يتم بحجوم صغيرة جدأًء ولكن” 
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عليه أن يظلموجهاً حتى نهاية التعليم . وعلى هذا النحو فإن نظام تمرينات المتعلم 
ينبغي أن يقام مع مراعاة هذه القانونيات . 

وعلى أساس الموضوعات النظرية حول قانونيات تشكل المهارة وتحليل 
الكتب الدراسية يمكن اقتراح نوع من المخطط الافتراضي لتوزيع التمارين على 
الزمن» والذي يستجيب لمطالب ثلاثة : 1) التمرين ١لا‏ يمضي إلى اللاشيء' أبداًء 
2) يزداد الفاصل الزمني بين التمارين مع الاستمرار في التدريب» 3) يقترن برنامج 
تشكيل مهارة ما ببرنامج تشكيل مهارات أخرى. ومع ذلك فإنه يجب أن يعطى 
الحد الأقصى من التمارين في بداية التدريب . 

ولدى النظر في قانونيات المهارات يمكن أيضاً ملاحظة صلة جاح تشكلها 
بمستوى الدافعية لدى المتعلم . وتوصف هذه الصلة بقانوني ييركس- دودسون: 
يربط الأول منهما النجاح الأقصى للتدريب بأفضل دافعية . ويربط الثاني تعقيد 
النشاط (المهارة) بمستوى الدافعية (كلما كان النشاط أعقد» كان مستوى الدافعية 
متدنياً أكثر) . 

ومن الضروري أن نشير إلى أنه في مجرى التدريب تتغير بوجه عام بنية 
المعارف والمهارات والقدرات على خط تعميمها وتقلصها أكثر» وقلة إمكانية مراقبة 
الوعي لتفعيلها وتوظيفها. وتتغير بنية الفعل نتيجة التمارين حسب أساليب أدائها 
ومراقبته وطابع تنظيم أداء الحركات التي تدخل فيه. وتوصف هذه التغيرات 
باندماج بعض الحركات في فعل واحد معقد مع استبعاد» أي تخفيض الحركات 
الوسيطية الزائدة والفائضة؛» وكذلك مزج بعض الحركات في الزمن ثما يشبت 
البرنامج العام لبناء الحركة الإرادية (ن.أ. بيرنشتين) . وتتسارع وتيرة أداء الحركات 
وتتحسن نوعيته» ويتغير طابع الرقابة على الفعل- من الفعل البصري الخارجي إلى 
الفعل العضلي الداخلي» والحس الحركي إلى «الحس العضلي الداخلي»» كما يتغير 
طابع التنظيم المركزي للفعل . ويتحرر الانتباه من إدراك أساليب الفعل» وينتقل 
بصورة رئيسية إلى شروط أدائه . 
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ويمكن القول إن تغير الفعل ذاته خلال التدريب يعكس التغيّر التقدمي 
النوعي للنشاط بأكمله بوجه عام . ولهذا فإن إتقان أي فعل مادي ورقابي وتقويمي 
باعتباره مهارة في جميع مستويات النشاط الدراسي يوجد على الدوام في مركز 
اهتمام المربي الذي يراعي كافة قانونيات تشكل المهارة وخصائصه بوجه عام . وتلك 
هي أ) التوجه الغائي» ب) الدافعية الداخلية والتعليمات الخارجية التي تخلق 
الوضعية» ج) التوزيع السليم للتمارين على زمن التعليم» د) تضمين الظاهرة 
موضوع التدريب في الموقف الدراسي الذي يحمل أهمية بالنسبة للمتعلم؛ ه) 
ضرورة معرفة المتعلم لنتائج أداء الفعل بصورة دائمة » و ) فهم المتعلم للمبدأ العام 
ومخطط الفعل الذي يندرج فيه الفعل الذي يتم التدريب عليه؛ ز) مراعاة المربي 
لتأثير نقل المهارات التي تشكلت في السابق وتداخلها . 

معايير تشكل المهارة 

تبرز الصفات التالية باعتبارها مؤشرات على المهارة المتكونة أو المتقئة: صحة 
ونوعية مهارات الشكل النهائي (غياب الأخطاء)؛ وسرعة أداء الحركات المنفصلة أو 
تسلسلها (المعايير الخارجية)؛ وغياب توجه الوعي نحو شكل أداء الفعل» وغياب 
التوتر والقابلية للتعب السريع» وانتفاء العمليات الوسيطية؛ أي اختصار الفعل 
(المعايير الداخلية) . 

ويبين ما تقدم أن النشاط الدراسي للمتعلم هو الموضوع المتنوع والدينامي 
والمعقد للتوجيه. فهو يمثل التفاعل النشيط والمشترط شخصياً» والموجّه نحو 
استيعاب أساليب التعميم» والقائم بين التلميذ (الطالب) والتلاميذ (الطلاب) 


الآخرين والمعلم (المدرس)» والذي يجب أن يوجه من قبل الأخير في جميع حلقاته 
بمختلف مقايبس المرونة. 
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إن الاستيعاب» باعتباره عملية معقدة وغير متجانسة» يتضمن مراحل 
يشترط بعضها بعضاً» وينّسم بعده من الخصائص التي تتجلى في تشكل المهارات 
وتطورها على نحو أكثر جلاء ٠‏ 
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الفصل الرابع 
العمل المستقل -شكل النشاط الدراسي الراقي 
1 - الوصف العام للعمل المستقل 


المداخل إلى معالجة العمل المستقل 

عندما يتحدث الباحثون عن نشاط الدراسي» فإنهم -من الوجهة التقليدية- 
يقصدون عمل التلميذ داخل الصف (الفصل). غير أن تنظيم النشاط الدراسي 
للتلميذ يشملء بالإضافة إلى العمل الصفيء العمل المنزلي والعمل اللاصفي 
(اللافصلي) المستقل مع المادة الدراسية . ويعتبر العمل المستقل للتلميذ أو الطالب 
أقل الموضوعات التي درست مع أنه يمثل في ذات الوقت أكثرها أهمية على صعيد 
التحليل السيكولوجي للنشاط الدراسي . إذ أن فيه يكن أن تتجلى أكثر من سواه 
دافعيته وتوجهه. وكذلك تنظيمه الذاتي واستقلاليته ورقابته الذاتية وغيرها من 
الصفات الشخصية . ولعل بوسع العمل المستقل للمتعلم أن يكون أساساً لإعادة بناء 
موقعه في العملية الدراسية . 

وإن العمل المستقل» كما هو معلوم» واحدة من المشكلات الهامة التي تناقش 
على نطاق واسع» وتتعلق بالتدريس في المدرسة والمؤسسة التعليمية العليا. وهي 
ترتبط في الطريقة الحديثة في التعليم المدرسي والعالي حتما بالدور التنظيمي 
للمعلم . ويفهم من العمل المستقل في فن التعليم شتى أنواع النشاط الفردي 
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والجماعي الذي يقوم به الدارسون داخل الصفوف وخارجهاء أو في المتزل دون 
المشاركة المباشرة للمعلم» ولكن بتكليف منه (أ. أ. ميرولوبوف) . 

والتعريف التربوي العام للعمل اللاصفي واللامدرسي» والذي تبعاً له مثل 
أوجهاً مختلفة من النشاط الدراسي (ذي الطابع التربوي والتكويني اللذين تنظمهما 
وتمارسهما المدرسة خارج وقت الدرس) هو بالنسبة للعديد من الباحثين أساس 
البحث في النشاط المستقل للتلاميذ. ومع تطور هذا الموضوع ضمن المجرى العام 
لتنظيم الدروس الاخمتيارية في المدرسة يتم الحديث عن بعض أشكال العمل 
المستقل» كالعمل خارج الدرس» والعمل اللاصفيء والعمل اللامدرسيء التي 
يوحدها المفهوم العام "العمل خارج المدرسة». وتصاغ ثلاث ميزات أساسية للعمل 
خارج الدرس» وهي: المشاركة الطوعية فيه؛ والممارسة حارج الدرس» 
والاستقلالية الواسعة. وتشمل المطالب التي توجه إلى هذا العمل ارتباط العمل 
الدرسي والعمل اللادزسي» وإلزامية تنفيذ... التكليفات اللاصفية التي تؤخذ على 
العاتق بصورة طوعية» وتوجيه الأعمال الصفية وتنظيمهاء والالتفاف الجماعي 
للدارسين. . إلخ (س . ف . شاتيلوف) . 

تعريف العمل المستقل 

عند إضاءة المسائل التربوية العامة والمنهجية لهذه المشكلة من جوانبها المختلفة 
وإلى درجة كافية فإنه يظل جانبها النفسي أقل وضوحاًء لاسيما من موقع النشاط 
الدراسي. وسوف نحدد المنطلقات للنظر في هذه المشكلة . 

أولاً- إن العمل المستقل للتلميذ هو نتيجة التنظيم السليم لنشاطه الدراسي 
أثناء الدرس» ما يبعث على توسيعه وتعميقه واستمراره بصورة مستقلة في وقت 
الفراغ . وعليه فإن عمل التلميذ الدراسي (الصفي واللاصفي حسب تكليف المعلم» 
الذي ينظمه ويوجهه المعلم ينبغي أن يظهر بوصفه برنامجا محددا ومستوعبا من 
جانبه» يتعلق بنشاطه المستقل لتمثل المادة الدراسية . وهذا لا يعني بالنسبة للمعلم 
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الوعي الدقيق لخطة الأفعال الدراسية التي يضعها وحسبء بل وإدراك تشكلها لدى 
الدارسين بوصفها نوعاً من مخطط استيعاب المادة الدراسية في مجرى المسائل 
الدراسية المحددة . | 

ثانياً- إن العمل المستقل في هذه المعالجة هو مفهوم أكثر اتساعاً من العمل 
المنزلي» أي أداء الواجبات المنزلية التي يكلف المعلم تلاميذه في الصف بها من أجل 
التحضير للدرس التالي. فالعمل المستقل يمكن أن يشمل عمل المتعلم خارج الدرس 
الذي يعطيه المعلم بهذه الصورة أو تلك . إلا أن هذا هو بوجه عام انشغال المتعلم 
القائم على نحو متواز بالبرنامج الذي يختاره من البرامج الجاهزة أو البرنامج الذي 
يعده هو نفسه لاستيعاب مادة ما . 

ثالثاً- ينبغي النظر إلى العمل المستقل كشكل (نوع) خاص من أشكال النشاط 
الدراسي للمتعلم يتسم بجميع خصائصه المذكورة. وهذا شكل عال من أشكال 
نشاطه الدراسي» وشكل من أشكال التكوين الذاتي المرتبط بعمله في الصف . 

فماذا يعني العمل الدراسي المستقل بالنسبة للمتعلم من الوجهة النفسية؟ . 
ينبغي في المقام الأول أن يدرك هذا العمل بوصفه نشاطاً من حيث الاختيار» 
ومدفوعاً من الداخل . وهو يتطلب أداء المعلم لعدد كامل من الأفعال التي تتخلله : 
وعي الهدف من نشاطه؛ وتقبل المسألة الدراسية» ومنح المسألة مغزئ شخصياً (في 
مصطلحات نظرية أ. ن. ليوتيف في النشاط)» وإخمضاع أداء هذه المسألة 
لاهتمامات وأشكال أخرى لانشغاله» والتنظيم الذاتي عند توزيع الأفعال الدراسية 
على الزمن» والرقابة الذاتية أثناء تنفيذها . 

2 - العمل المستقل بوصفه نشاطاً دراسيآ 
المطالب الأساسية من العمل المستقل 
سوف ننظر الآن في خحصوصية العمل المستقل (بالمعنى النشاطي الدقيق لهذه 
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الكلمة) بمقارنته مع العمل اللاصفي (العمل اللامدرسي واللادرسيء خارج 
الدراسة). وسوف نربط بالمطالب الأساسية الموجهة إلى تنظيم العمل اللاصفي في 
التعليم . ومن المعروف أن المطلب الأول يعود إلى أن العمل اللاصفي يستطيع 
تعميق وتوسيع وتطوير المعارف والقدرات والمهارات التي تلقاها الدارسون أثناء 
الدرس فقط» ولكنه لا يهدف إلى تبليغ معارف وقدرات ومهارات جديدة . ويتمثل 
المطلب الثاني في جاذبية أشكال العمل ذاتها وسيره ومادته . ويثبت المطلب الثالث 
ضرورة وجود صلات بين المواد وبين الفروع العلمية. ولعل المطالب الهامة هي 
تطوع الدارسين وفعاليتهم في هذا العمل والجماعية كشكل من أشكال التنظيم . 

وإذا ما عرفنا العمل المستقل بأنه لون خاص وراق من ألوان نشاط الدارسين» 
كان بمقدرونا الكشف عن خخصائصه الجوهرية بمقارنتها مع كل من هذه المطالب . 
فالعمل المستقل الحقيقي كنشاط دراسي مستقل قد يظهر على أساس «الفراغ 
المعلوماتي» . إنه يظهر عندما تتشكل لدى المتعلمين الحاجة إلى معرفة واستيعاب 
شيء ما جديد ومجهول وضروري وهام بالنسبة لهم. ولكن وسائل إشباع هذه 
الحاجة غير متوافرة في العملية الدراسية . وهذا ما يستدعي؛ بدوره؛ ضرورة وجود 
عمل المعلم اموجه نحو إيجاد مقدمات نشوء هذه الحاجة لديهم . (يعلن معلم اللغة 
الأجنبية» مثلاً» أن بمقدور من يود دراسة اللغة «الشبيبية» المعاصرة الدارجة 
(الإنكليزية) بصورة مستقلة زيادة على المنهج أن يفيد من استشاراته ويستخدم 
المراجع المتوافرة) . 

وبكلمات أخرى فإن خاصية العمل المستقل الذي يفهم على هذا النحر 
خلافاً للعمل «اللاصفي» و«المنزلي» تكمن بالضبط في أن في أساسه تتوضع دوما 
مادة جديدة تتوضع دوم مادة جديدة ومسائل معرفية جديدة بالنسبة للتلميذ. 
والمطلب الثاني من المطالب المذكورة آنفا والموجهة إلى العمل اللاصفي لا يتطابق 
أيضاً مع خاصية العمل المستقل بصفته لوناً خاصاً من ألوان النشاط . وماهو جذاب 
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هنا ينبغي أن يكون استيعاب المادة الجديدة» وليس شكل التنظيم فقطء أي العمل 
المتعب والموجه والمشوق للدارس . ويمكن أن يكون التحليل المستقل لأدوار الشطرج 
من قبل لاعبي الشطر مثالاً طيباً على ذلك . ومن غير الممكن» بالطبع» التعويل 
على أن الكل سوف يمارس ذلك العمل المستقل . ولكن خلق الشروط والمقدمات 
للتلاميذ الذين يهتمون بهذا هو مظهر من مظاهر التعليم المطور بالمعني الكامل 
للكلمة. 

وتنطبق مطالب تطوع وفعالية مشاركة التلاميذ» مثلما ينطبق مطلب تناسب 
تضمين الصلات بين المواد الدراسية» على العمل المستقل باعتباره لوناً من ألوان 
النشاط الدراسي . وللإشارة فإن مطلب الجماعية الذي يوجه إلى العمل اللاصفي» 
أي طابع إدماج الدارسين» مثلاً» في حلقات أو مسارح أو استديوهات وغيرها 
يتغير بالنسبة للعمل المستقل . فهو يستبدل باقتراح حول أفضلية العمل الفردي 
للتلميذ . فبالتفاهم المتبادل والاتفاق الضمني» وحسب رغبة عدد من الأولاد يكن 
أن يكون ذلك العمل جماعياً» ممايرفع من إنتاجيته على الصعيدين المادي 
والشخصي . ويمكن افتراض أن العمل المستقل الذي يفهم على هذا النحو هو شكل 
من أشكال العمل وفق الخطط الفردية التي تتمم وتوسع وتعمق المعارف التي يحصل 
عليها التلميذ في الصف وفي أوقات التحضير للدروس خارج الصف . 

الطابع النشاطي للعمل المستقل 

يعتبرعمل التلميذ المستقل» الذي يدرس بوجه عام كنشاط» ظاهرة متعددة 
الجوانب» كثيرة الوظائف . فهو لا يكتسي أهمية دراسية فقط» بل وأهمية شخصية 
واجتماعية أيضاً. ومع أن العمل المستقل يعت حسب الاعتراف العام» عملاً معقداً 
متعدد الدلالات» إلا أنه لم يحدد من الناحية الاصطلاحية بصورة دقيقة» رغم أن 
مضمونه يفسر بمعنى واحد من قبل جميع الباحثين والعاملين في حقل التعليم . 
فهوء بالنسبة لهم» نشاط موجه وحيوي وحر نسبيا يمارسه المتعلم. والنشاط 
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المستقل في التعريف النشاطي هو النشاط الذي ينظمه التلميذ نفسه بمقتضى دوافعه 
المعرفية الداخلية في الوقت المناسب والمعقول من وجهة نظره» ويراقبه هو بالذات 
أثناء سيره وحسب نتيجته على أساس توجيهه المنظم وغير المباشر خخارج المدرسة من 
قبل المعلم (البرنامج التعليمي» تقانة العرض) . 

وتجدر الإشارة إلى أن التوجيه يفهم في سياق نموذجه السيكولوجي الذي 
أماط اللثام عن إمكانية ايجاده ل. م . فريدمان [223]. فهو يني على مبادئ الطابع 
الذاتي (وليس الموضوعي)» وبنية توجيه نشاط التلميذ» وعلى دينامية وصرامة أو 
مرونة هذا التوجيه» والمشاركة الشخصية للتلميذ (وخاصة وجوب فرضه الغائي)» 
والمسؤولية الشخصية للمعلم» ولزوم الأشكال الجماعية في العمل . 

ويعد مبدأ المؤلف حول درجة صرامة ذلك التوجيه أمراً أساسياً لتحديد طابع 
التوجيه الخارجي لعمل التلاميذ المستقل . وفي رأي ل.م. فريدمان فإنه بقدر 
ما يُعطى تسلسل أفعال التلميذ أكثر ...من الخارج من قبل منظومة التوجيهء يكون 
هذا التوجيه أكثر صلابة. وبقدر ما يتم اختيار وتحديد هذا التوجيه أكثر حسب 
المضمون من قبل التلميذ ذاته» يكون توجيه التلميذ أكثر مرونة ... وينبغي أن تقل 
صلابة التوجيه تبعاً لنمو الدارسين». وحتى لحظة إتمام التكوين في المدرسة 
والانتقال إلى المؤسسات التعليمية العليا ينبغي على التوجيه أن يصبح مرنا تماما . 
وتضحي مرونة توجيه عمل التلاميذ المستقل» على هذا النحوء مشكلة منهجية 
منفصلة من مشكلات تنظيم هذا العمل لدى تطبيقه على تلك القنوات التي يتم 
التوجيه عبرهاء أي بتطبيقه على المعلم والمنهج ومضمون المادة الدراسية كمنظومة 
من المسائل . 

الخددات النفسية -الفردية للعمل المستقل 

يتوقف العمل المستقل كشكل راق خاص من أشكال النشاط الدراسي على 
الخصائص الشخصية والنفسية -الفردية للمتعلم بوصفه ذاتاً له. ويتدمي التنظيم 
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الذاتي في المقام الأول إلى تلك المحددات النفسية . وكان ! . ب . بافلوف ون أ. 
بيرنشتين وب .ك. أنوخين قد أقاموا مفهوم التنظيم الذاتي من الناحية النفسية من 
خلال تصورهم عن الإنسان باعتباره نظاماً كاملاً يتعلم ويتطور وينظم ذاتياً. وفي 
السياق العام للنظرية النفسية في التنظيم الذاتي (أ. أ. كونوبكين» أ.ك. 
اوسنيتسكي) تم تحديد لحظات التنظيم الذاتي المادي التي ترتبط بتنظيم العمل 
المستقل [155]. 

وبغية تطوير التنظيم الذاتي لدى الدارسين ينبغي قبل كل شيء تشكيل 
منظومة كاملة من التصورات لديهم حول إمكانياتهم وقدراتهم على تحقيقهاء بما في 
ذلك إمكانياتهم على تكوين الهدف والاحتفاظ به. فعلى الدارس أن لا يستطيع 
فهم الأهداف التي يقترحها المعلم فقطء وإنما وضعها من قبله؛ والاحتفاظ بها حتى 
الإنجاز دون السماح لغيرها مما يعدمهماً أيضاً بالحلول مكانها . ويتعين على الدارس 
أن يتمكن من نذجة نشاطه. أي إبراز الشروط الهامة لتحقيق الهدف» من خلال 
بحثه في خبرته عن تصور حول مادة الحاجة» وفي الموقف المحيط عن موضوع 
يناسب هذه المادة. ويتطلب التنظيم الذاتي للمتعلم القدرة على برمجة النشاط 
المستقل» أي القيام باحتيار أسلوب تحويل الشروط المطروحة؛ وانتقاء وسائل هذا 
التحويل وتحديد تسلسل الأفعال المستقلة» وذلك بمقتضى شروط الهدف المناسب 
للنشاط. 

ولعل القدرة على تقويم الدارس للنتائج النهائية والوسطى لأفعاله هي المظهر 
الهام للتنظيم الذاتي المادي . وفي هذا الشأن يكون من المهم أن لا تختلف المعايير 
الذاتية لتقويم النتائج الخاصة كثيرا عن المعايير الموضوعية المرعية . وإن قدرة الدارس 
على تصويب أفعاله الذاتية» أي تصور كيف يمكن تغيير هذه الأفعال لكي تناسب 
النتيجة المطالب المعروضة» هي الأمر الأساسي بالنسبة للتنظيم الذاتي. 
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ويتضمن التنظيم الذاتي أيضاً تصور المرء عن قواعد العلاقات المتبادلة مع 
الآخرين والتعامل مع العمل المادي:. وفي هذا السياق يتم التشديد على الفكرة 
الهامة بالنسبة لتنظيم العمل المستقل» ومفادها أن على جميع تصورات المتعلم 
المذكورة أن تناسب المهارات والقدرات التي قد تشكلت لديه أثناء العمل الدراسي 
الصفي . ومن الطبيعي أن يرتبط التنظيم الذاتي المادي للإنسان بتنظيمه الذاتي 
الشخصي الذي يتطلب مستوى رفيعا من الوعي الذاتي وتناسب التقويم الذاتي 
وانعكاسية التفكير والاستقلالية والتنظيم والتوجيه الغائي للشخصية وتشكل 
صفاتها الإرادية . وكما يشدد أ.ك. اوسنيتسكي فإن القدرات على التنظيم الذاتي 
يمكن أن تتشكل بالسرعة الكافية إن هي كانت مادة لأفعال المربي والمتعلم الموجهة 
نحو هدف معين. ولعل تطور التنظيم الذاتي عند الإنسان يساعد على تشكل 
استقلاليته[156]. 

تعريف العمل المستقل كنشاط لذاته 

مع أخذ الخاصية النفسية للعمل المستقل كنشاط دراسي بعين الاعتبار يمكن 
تقديم وصف أكثر كمالاً لهذه الظاهرة من موقع ذات النشاط . ومن وجهة النظر هذه 
يمكن تعريف العمل المستقل كنشاط موجه نحو هدف معين مدفوعا من الداخل 
تقيمه الذات بمجموع الأفعال المنجزة» وتصوبه مساراً ونتيجة. ويتطلب أداؤه 
مستوى رفيعاً إلى حدكاف من الوعي الذاتي والانعكاسية والانضباط الذاتي 
والمسؤولية الشخصية» ويجلب للتلميذ الشعور بالرضا بوصفه عملية للتطوير 
الذاتي والمعرفة الذاتية . 

الظيم والسظيم الذاتي للعمل 

يؤكد ما قيل على ضرورة التنظيم الخاص للعمل المستقل ليس من قبل المعلم 
وحده بقدر ما يكون من جانب التلميذ نفسه. والذي يراعي الطبيعة النفسية لهذه 
الظاهرة. وفي مجرى هذا التنظيم ينبغي أن تؤخذ خصوصية المادة الدراسية بعين 
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الاعتبار: الرياضيات,» التاريخ» اللغة الأجنبية. . إلخ. وفي الوقت ذاته يطرح 
تنظيم العمل المستقل عدداً من الأسئلة التي تدلل على استعداد التلميذ نفسه له 
بوصفه ذاتاً لهذا الشكل من النشاط . 

السؤال الأول: هل يتمكن التلاميذ في غالبيتهم من العمل بصورة مستقلة؟ . 
إن الإجابة على هذا السؤال؛ كما تبين معطيات العديد من الدراسات» هي بالنفي 
بوجه عام حتى إذا تعلق الأمر بالطلاب» فضلاً عن التلاميذ. فحسب المعطيات 
المعممة التي قدمها م. !. دياجينكو ول. أ. كانديبوفيتش» فإن 45,5/ من الطلاب 
يعترفون بأنهم لا يتمكنون من تنظيم العمل المستقل بصورة صحيحة» وأن 165,8 
من المستجوبين لا يستطيعون توزيع وقتهم مطلقاًء و85/ لاايفكرون في أن 
بالإمكان توزيعه[71]. وحتى في حال وجود بعض من القدرة على العمل 
المستقل» فإن الطلاب يشيرون إلى أنهم يدركون المادة الدراسية سماعياً ببطئ» 
وكذلك عند قراءة النصوص الدراسية وتلخيصها. ويستدعي استقبال المعلومات 
الدراسية الضرورية وتفهمها ومعالجتها وتثبيتها صعوبات كبيرة لديهم . وهكذا فإن 
بمقدرونا أن نقرر عدم تشكل الاستعداد النفسي لدى التلاميذ للعمل المستقل وغياب 
المعرفة بقواعد تنظيمه الذاتي وعدم القدرة على القيام بما يتطلبه من أفعال. وإذا 
ما أضفنا إلي هذا عدم كفاية المستوى الرفيع من الميل المعرفي إلى مجموعة كاملة من 
المواد الدراسية» فإنه يتضح لنا أن الإجابة على السؤال الأول هي إجابة سلبية . 

وهنا يبرز السؤال الثاني : هل يمكن للاستعداد» ومن ثم القدرة على العمل 
المستقل والفعال تحديد الشكل الجديد للنشاط » وليس مجرد أسلوب أداء الواجبات 
المنزلية؟ . والجواب هو بالتأكيد» ولكنه يحمل أكثر من معنى . إنه يحدد أولاً- بأن 
تشكل هذه القدرة إنما يستوجب تطوراً عاماً للشخصية على صعيد تحسين الفرض 
الغائي والوعي الذاتي وانعكاسية التفكير والانضباط الذاتي وتطوير النفس بوجه 
عام بوصفها ذاتاً للنشاط (تكون القدرة على التقسيم والتجزئة» ووضع الهدف 
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وتحقيقه» واكتساب أساليب الأفعال التعميمية» وتقويم النتائج بالشكل الملائم» 
على سبيل المثال) . ثانياً- وهو يتحدد بمعاني متعددة» حيث أن هذه القدرة لا تتشكل 
بصورة فعالة» وإنما تتشكل كما لو كانت بصورة تلقائية إلا عند الدارسين الذين 
يتمتعونٌ بدافعية دراسية إيجابية» وبعلاقة إيجابية (اهتمام) بالدراسة . وتظهر نتائج 
الدراسات أنه حتى علاقة الطلاب بالدراسة تكون علاقة سلبية (77/ من طلاب 
السنة الأولى» و12,8/ من طلاب السنة الثانية) [243] . ١‏ 

ومن الطبيعي أن تتحول مشكلة تشكيل القدرة على العمل المستقل لدى 
الدارسين إلى مشكلة الزيادة التمهيدية للدافعية الدراسية (وخاصة الدافعية الداخلية 
إلى مجرى النشاط ونتيجته)» وتربية اميل إلى التعلم . وكما يشدد الباحثون فإن 
«جميع الدوافع المرتبطة بالفعالية المعرفية تصبح أثناء التشكيل الموجه مدركة ومؤثرة 
أكثرء ويقوى دورها المبادر والتنظيمي في النشاط الدراسي» وتنمو فعالية 
التلاميذ في إعادة بناء المجال الدافعي والمحاولات النشطة لوضع أهداف مستقلة 
ومرنة للعمل الدراسي» ويلاحظ سيطرة الدوافع الداخلية على الدوافع 
الخارجية[221, ص27]. ويشير الباحثون في هذا الشأن إلى أن التغيرات الدافعية 
الإيجابية؛ وتشكل الميل إلى التعلم تحدث نتيجة تغير وتطور شخصية التلميذ 
بصورة كاملة. 

تعليم العمل المستقل 

أثناء حل مسائل تشكل القدرة على العمل المستقل لدى الدارسين تطرح 
مشكلة على المجموعة التربوية كلها. وتكمن هذه المشكلة في تعليم التلاميذ» 
ولاسيما في الصفوف العليا والمتوسطة مضمون هذا العمل بصورة موجهة. 
ويشمل هذا التعليم تشكيل أساليب غذجة النشاط الدراسي ذاته» وتحديد النظام 
اليومي المثالي من قبل الدارسين» ووعيهم وإتقانهم المنتابع للأساليب العقلانية في 
العمل مع المادة الدراسية» واستيعابهم أساليب القراءة المعممة والدينامية (السريعة» 
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في نفس الوقت» ووضع خطط الأفعال المختلفة» والتلخيص وطرح مسائل دراسية 
-عملية وحلها. وقد تحظى أساليب العمل الدراسي التي اقترحتها أ.ك. ماركوفا 
على هذا الصعيد بأهمية كبيرة . 

- «أساليب إعادة المعالجة المعنوية للنص» وترسيخ المادة الدراسية» وتبيان 
مافيها من أفكار أولية ومبادئ وقوانين» ووعي أساليب التعميم في حل المسائل» 
وإقامة منظومة المسائل من غغط معين بصورة مستقلة من قبل التلاميذ. 

- أساليب أدب القراءة (ما يسمى «القراءة الدينامية» بتراكيب تعبيرية ممتدة» 
مثلاً)» وأدب الاستماع» وأساليب التسجيل المختصر والأكثر عقلانية 
(اقتباسات» خطط» أطروحة» ملخصء تعليق» تقرير موجزء نقدء أساليب عامة 
في التعامل مع الكتاب) . 

- الأساليب العامة في التذكر (بناء المادة الدراسية» استخدام أساليب خاصة 
في فن التذكر اعتماداً على الذاكرة الصورية والسمعية) . 

- أساليب تركيز الانتباه التي تعتمد على استعمال التلاميذ لشتى أنواع الرقابة 
الذاتية والتدقيق المرحلي لعملهم» وإبراز اوحدات» التدقيق ونظامه . . إلخ . 

- الأساليب العامة في البحث عن المعلومات المتممة (العمل مع الفهارس 
والأدلاء والكاتالوغات والمعاجم والموسوعات) وحفظها في المكتبة المنزلية . 

- أساليب التحضير للامتحانات والاختبارات وحلقات البحث والأعمال 
المخبرية. 

- أساليب التنظيم العقلاني للوقت» ومراعاة إنفاقه» والتناوب السديد 
للعمل والراحة» والواجبات الشفهية والكتابية الصعبة» والقواعد العامة لسلامة 
العمل (النظام الغذائي» النزهات» النظام في مكان العمل» وإضاءته . . إلخ)» 
[127»ص50]. 
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ومن الجلي أن ما عرض هنا هو الأساليب العامة لتنظيم العمل الذهني 
والأساليب المحددة في العمل الدراسي» كالعمل مع النص» مثلاً» . ويعتبر تشكل 
الأساليب الأخيرة واحدة من المقدمات الرئيسية» وفي الوقت ذاته أساساً للعمل 
المستقل للتلاميذ والطلاب في كافة المواد الدراسية . 


ونشير مرة أخرى إلى أن العمل المستقل للدارسين بوجه عام يُقَام على تنظيم 
النشاط الدراسي الصفي الصحيح من وجهة نظر النشاط الدراسي . وهذا يرجع» 
بوجه خحاصء إلى العلاقة والانتقال من الرقابة الخارجية للمعلم إلى الرقابة الذاتية 
للتلميذ» ومن التقويم الخارجي إلى تشكل تقويه الذاتي» الأمر الذي يقتضي» 
بدوره» تطوير الرقابة والتقويم من جانب المعلم بالذات. وهكذا فإن الإجابة 
الايجابية على سؤال حول ما إذا كان بالإمكان أن تتشكل القدرة على العمل المستقل 
الحقيقي لدى التلميذ» تتعلق بالأفعال المشتركة للمربين والمتعلمين» وبوعي الطرفين 
لخصائص هذا العمل بوصفه شكلاً خاصاً من أشكال النشاط الذي يعرض على ذاته 
مطالب خاصة» ويحمل له الإشباع العقلي . 

المواصفات المقارنة لأوجه العمل خارج القاعة 

إن بالإمكان مقارنة العمل المستقل للمتعلمين بعملهم الصفي والمنزلي 
واللاصفي (خارج المدرسة)؛ أي بجميع أوجه انشغالهم داخل القاعة وخارجها 
وانشغالهم اللادرسي . ومن الواضح أنها جميعا تشكل نوعا من الاستمرارية (نوعا 
من التسلسل) التي يتمثل قطباها في العمل الصفي من جهة» وفي العمل المستقل 
الذي يقوم به التلميذ كشكل راق من أشكال التنظيم الذاتي للنشاط الدراسي من 
جهة أخرى (انظر الجدول) . 

ويظهر تحليل أنواع العمل الدراسي أن العمل المستقل باعتباره نشاطاً يتميز 
بالحاجة المعرفية الخاصة لدى الدارس» وبرقابة ذاتية» ونظام خاص في العمل» 
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وحرية اخختيار مكان وزمان أدائه . وفي هذا السياق تجدر الإشارة إلى أنه على الرغم 
من أن الأشكال المحددة وطريقة تنظيم عمل المتعلم المستقل الذي يفهم على هذا 
النحو لا تزال لم تعد تماماً» فإن ما هو متوفر من معطيات الدراسات في هذا المجال 
يسمح بتحديد أساس المدخل إلى هذه المشكلة . ويقوم المدخل المقشرح إلى بحث 
العمل المستقل كنوع خاص من أنواع النشاط الدراسي (أشكال وشروط تنظيمه) 
على مبادئ التعليم المطور . وهذا يقتضي أن يساعد العمل المستقل التلاميذ في 
تطوير شخصياتهم بصفتهم ذوات هذا النشاط إلى جانب رفع أهليتهم المادية . 

برلامج بعلم العمل المستقل 

على البرنامج الخاص بتعليم العمل المستقل أن يشمل ما يلي : 

- تشخيص المتعلم لحاجته المعرفية إلى توسيع وتعميق مجموعة المعارف التي 
تم الحصول عليها في المدرسة وفي المؤسسة التعليمية العليا. 

- تحديد الإمكانيات الجسمية والشخصية والعقلية الخاصة؛ والتقريم 
الموضوعي لوقت الفراغ الذي يتحرر فيه من الحضور إلى المؤسسة التعليمية بصورة 
خاصة . 

- تحديد الهدف من العمل المستقل- القريب والبعيد» أي الإجابة على سؤال 
عمًا إذا كان الهدف ضرورياً لإشباع الحاجة المعرفية أو لاستمرار التعليم » مثلاً . 

- الاختيار المستقل لموضوع الدراسة من قبل التلميذ والتدليل على هذا 
الاختيار من أجل ذاته (يمكن أن يكون تاريخ انكلتراء وشعر ألمانيا وموسيقاهاء وفن 
فرنسا. . . إلخ عند دراسة اللغة الأجنبية» مثلاً» بمثابة ذلك الموضوع) . 

- وضع خطة محددة وبرنامج طويل الأجل وقريب الأجل للعمل المستقل . 
وحبذا لو كان العمل مع المربي أثناء الدراسة تموذجا لوضع هذا البرنامج . 
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حسب مصدر التوجيه 
(الرقابة): 
- رقابة المعلم 


- الرقابة الذاتية للتلميذ 


حسب طابع الدافع : 

- من المعلم؛ من 
المدرسة 

- الحاجة المعرفية الخاصة 
أو الحاجة إلى الإنجاز 


النشاط الدراسي: 
- مثبت (الصف» 
مثلا) 


- غير منت 
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- تحديد شكل الرقابة الذاتية وزمنها. ولعله من المناسب أن يختار التلميذ 
أداء نوع معين من العمل كشكل من أشكال الرقابة (رسم؛ تصميم» ترجمة» 
ملحمن تقر إلخ)؛ والذي يعد ضرورياً وملحاً لجهة ماء وأن تكون نتائج 
العمل ذات أهمية بالنسبة له شخصياً» وبالنسبة للآخرين. 

وطبيعي أنه قد يكون الدارسون الذين ينشغلون بهذا العمل المستقل قلة» 
ولكن شروط تنظيمه يجب أن تسمح لكل منهم بأن يندمج فيه . وفي الختام نشير 
مرة أخرى إلى أن العمل المستقل للمتعلم بصفته شكلاً خاصاً من أشكال نشاطه 
الدراسي يتطلب تعليماً تمهيدياً من جانب المعلم لأساليب هذا العمل وأشكاله 
ومضمونه. وهذا ما يشدد على أهمية الوظيفة التنظيمية والتوجيهية (بدرجات 
متفاوتة من المرونة) للمعلم» وفي نفس الوقت على ضرورة أن يعي المتعلم نفسه 
بوصفه ذاتاً حقيقية للنشاط الدراسي . 

د د 2 

يعتبر العمل المستقل للمتعلم الذي يتم تناوله في السياق العام لتكوينه الذاتي 
شكلاً راقياً من أشكال نشاطه الدراسي حسب معيار التنظيم الذاتي والفرض 
الغائي . ويمكن أن يتباين هذا العمل تبعاأ لمصدر التوجيه وطابع الدافع . . إلخ . 
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القسم الخامس 


النشاط التربوي في مختلف نظم التكوين 


غا ز يستطيع أن يغير جوهر الجماهير, وما من 
ما من غازر 
رجل دولة. .. لكن المعلم - وإنني لي اندم هذه 
الكلمة بكل ما تحمله من معنى- يمكن أن. يحقق أكثر 
مما يحققه الغزاة ورؤساء الدول فهم؛ ؛ أي المعلمون 
يستطيعون أن يخلقوا تخيلا جديداً وأن يحرروا 
القرى الدفينة داخل الإنسانية . 


نيقولاي ريريخ 
الفيضان 
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الفصل الأول 
الوصف العام للنشاط التربوي 


1 - النشاط التربوي: الأشكال والمواصفات والمضمون 


أشكال النشاط التربوي 
يمثل النشاط التربوي التأثير التعليمي والتربوي الذي يمارسه المعلم على 


التلميذ (التلاميذ)» ويوجه نحو تطوير شخصيته وذكائه ونشاطه» ويعتبر في الوقت 
ذاته كأساس لتطوره الذاتي . ولقد نشأ هذا النشاط في تاريخ الحضارة مع ظهور 
الثقافة» عندما برزت مهمة «تكوين وحفظ ونقل تماذج (معايير) القدرات الإنتاجية 
وقواعد السلوك الاجتماعي إلى الأجيال الصاعدة» [63» ص134] بوصفها واحدة 
من المهمات الحاسمة بالنسبة للتطور الاجتماعي بدءاً من المجتمع البدائي» حيث 
كان الأطفال يتعلمون من خلال معاشرة الراشدين عن طريق تقليدهم والأخذ عنهم 
والاقتداء بهم وغير ذلك بما عرفهج . برونر باعتباره «تعليماً بالقرينة» [34]. وتبعاً 
الما يراه ج . برونر فإن الإنسانية لا تعرف «سوى ثلاثة أساليب أساسية في تعليم 
الجيل الناشىء فقط : تشكيل مكونات مركب المهارة من خلال اللعب عند الأوليات 
الراقية» والتعليم بالقرينة عند الشعوب البدائية» والمنهج المدرسي المجرد والمنفصل 
عن الممارسة العملية المباشرة ») [34 386]. 
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ومع تطور المجتمع بدىء بإنشاء الصفوف والمدارس الأولى بصورة 
تدريجية8 وعلى الرغم مما طرأ على المدرسة من تغيرات هامة في مضمون التعليم 
وأهدافه في مختلف البلدان وشتى المراحل» إلا أنها بقيت مع ذلك أداة اجتماعية 
غرضها نقل الخبرة الثقافية الاجتماعية بوساطة النشاط التربوي للمعلمين والمربين. 

ولقد تغيرت أشكال نقل الخبرة الثقافية الاجتماعية عبر تاريخ تطور المدرسة . 
فكان شكل المحاورة (محاورات سقراط) أو التوليد» والعمل في الورشات (تجربة 
الاتجاه الخزفي «الفخاري» ودباغة الجلود والنسيج وغيرها من اتجاهات التعليم 
الانتاجي) حيث كانت المشاركة المنتظمة والموجهة للتلميذ في العملية التكنولوجية 
واستيعابه المتتابع للعمليات الانتاجية أمراً أساسياً في التعليم» والتلقين (الوعظ) 
الشفهي (معهد «الآباء» والأديرة ومربو الأطفال. . إلخ). وفي زمن كومينسكي 
استق رالتعليم الصفي- الدرسي بصورة أكيدة» والذي تتباين فيه أشكاله تلك 
كالدرس والمحاضرة» وحلقة البحث والاختبار (المذاكرة) والتطبيق العملي . وفي 
العقود الأخيرة ظهرت التدريبات. ونشير هنا إلى أن أحد أصعب أشكال نشاط 
المعلم بالنسبة له هو المحاضرة . بينما تعتبر حلقة البحث والاختبار هي أصعب 
الأشكال بالنسبة للتلميذ أو الطالب. 

مواصفات النشاط التربوي 

يملك النشاط التربوي تلك المواصفات التي يتصف بها أي نوع آخر من أنواع 
النشاط الإنساني . وهذه المواصفات قبل كل شيء هي الوضعية الغائية والاندفاعية 
والمادية. وتعتبر الإنتاجية» حسب ن. ف. كوزميناء المواصفة الخاصة بالنشاط 
التربوي . ويميز الباحثون خمسة مستويات لإنتاجية النشاط التربوي : 

1 - المستوى الاجتراري (الأدنى)» فالمربي يستطيع أن يسرد للآخرين 
ما يعرفه هو نفسهء وهذا مستوى غير منتج . 
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2 - المستوى التكيفي (المتدني)» ويستطيع المربي أن يكيف إبلاغه مع 
خصائص القاعة . وهذا مستوى ضعيف الانتاج . 

3- المستوى المنمذج موضعياً (المدوسط). مهلك المربي استراتيجيات تعليم 
الدارسين المعارف والمهارات والقدرات وفقاً لأقسام الكتاب المدرسي المستقلة (أي 
صياغة الهدف التربوي» وإقامة وزن للنتيجة المنشودة» وإنتقاء نظام إدماج الدارسين 
في النشاط المعرفي - الدراسي وتتابعه) . وهذا هو مستوى الانتاج المتوسط . 

4 - المستوى المنمذج بانتظام لمعارف الدارسين (العالي). وهنا يملك المربي 
استراتيجيات تكوين المنظومة المنشودة من معارف ومهارات وقدرات لدى الدارسين 
في المادة الدراسية بأكملهاء وهذا هو المستوى المنتج . 

5 - المستوى المنمذج بانتظام لنشاط الدارسين وسلوكهم (الأعلى) . وهنا 
يملك المربي استراتيجيات تحويل المادة الدراسية بأكملهاء إلى وسيلة لتشكيل 
شخصية الدارس وحاجاته للتربية الذاتية والتكوين الذاتي والتطوير الذاتي. وهذا 
هو المستوى ذو إنتاجية عالية [100» ص 13]. 

وعند النظر في النشاط التربوي» فإننا نقصد طابعه ذا الإنتاجية العالية . 

المضمون المادي للنشاط التربوي 

يتحدد النشاط التربوي» شأنه شأن أي نوع آخر من النشاطء بالمضمون 
السيكولوجي (المادي) الذي تندرج فيه الدافعية والأهداف والمادة والوسائل 
والأساليب والحصيلة والنتيجة . ويتميز النشاط التربوي من حيث تنظيمه البنيوي 
بمجموعة الأفعال (القدرات) التي سوف نتناولها لاحقاً. 

وتتمثل مادة النشاط التربوي في تنظيم النشاط الدراسي للمتعلمين الذي 
يوجّه نحو استيعابهم الخبرة الثقافية الاجتماعية المادية باعتبارها أساساً وشرطاً 
للتطور . ووسائل النشاط التربوي هي المعارف العلمية (النظرية الإمبيريقية) التي 
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تتشكل على أساسها وبمساعدتها مكتنزات المتعلمين. وتبدو نصوص الكتاب 
المدرسي أو ما يمثلها نما يسترجعه التلميذ عند الملاحظة المنظمة التي يقوم بها المعلم 
(في الأعمال المخبرية والتطبيقية» وفي الممارسة الميدانية) للوقوف على الوقائع 
المستوعبة وقانونيات الواقع المادي وصفاته «كحاملات» للمعارف . وتعد الوسائل 
الفنية والحاسوبية والتخطيطية وسائل مساعدة . 

ويعتبر الشرح والعرض (الايضاح) والعمل المشترك مع المتعلمين في حل 
المسائل الدراسية والتطبيق المباشر (المخبريء الميداني) للمتعلمين والتدريبات وسائل 
لنقل الخبرة الشقافية- الاجتماعية في النشاط التربوي . وخبرة التلميذ الفردية 
المتشكلة بمكوناتها الخلقية والدينية والجمالية (الأكسيولوجية) والأدبية والمعلوية 
والانفعالية والمادية والقيمية هي نتاج النشاط التربوي. ويقوَم هذا النتداج في 
الامتحان والاختبارات وفق معايير حل المسائل وأداء أفعال الرقابة الدراسية. أما 
نتيجة النشاط التربوي باعتبارها تحقيقاً لهدفه الأساسي فتكمن في تطور شخصية 
المتعلم وذكائه» وتكونه وتحسنه بوصفه شخصية وذاتاً للنشاط الدراسي . وتشخص 
هذه النتيجة بمقارنة صفات التلميذ في بداية التعليم بإنجازه على كافة مستويات تطور 
الإنسان [انظرء على سبيل المثال. 189]. 

2 - دافعية النشاط التربوي 

المواصفات العامة للدافعية التربوية 

الدافعية هي أحد أهم مركبات النشاط التربوي . وفي هذا النشاط تبرز نفس 
التوجهات الدافعية التي تميز النشاط الدراسي (انظر الجزء الرابع» الفصل الثاني) . 
وهذه هي الدوافع الخارجية؛ كالدافع إلى الإنجاز» مثلاء والدوافع الداخلية» 
كالتوجه إلى مسار النشاط ونتيجته . وإن دوافع جاذبية العمل الخارجية في مؤسسة 
تكوينية معينة» ودوافع ملاءمة أجور العمل غالبا ما ترتبط بدوافع نفو الشخصية 
والنمو المهني وتحقيق الذات. وعلاوة على ذلك فإن في النشاط التربوي كشكل 
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خاص من أشكال تفاعل الراشد والطفل يظهر ذلك التوجه كالسيطرة أو الدافع إلى 
السلطة. ولقد وجدن. أ. أمينوف [5]» وهو أحد الباحثين في القدرات التربوية» 
أن لإظهار علاقة الدافع إلى السلطة بالنشاط التربوي ينبغي الوقوف أولاً على وجهة 
نظر ه. أ. موري الذي يقدم تعريفاً للدافع إلى السلطة منذ عام 1938م بعد أن دعاه 
الحاجة إلى السيطرة [انظر كذلك 154ص 69-60]. وما أبرزه ه. أ. موري هو 
العلامات الأساسية للحاجة إلى السيطرة وما يناسبها من أفعال. والرغبات التالية 
تعتبر علامات أو آثاراً للحاجة إلى السيطرة : 

- مراقبة محيطه الاجتماعي . 

- التأثير على سلوك الناس الآخرين وتوجيهه بوساطة النصح والإقناع 
والإغراء والأمر. 

- حمل الآخرين على التصرف وفقاً لحاجاته ومشاعره . 

- الظفر بتعاونهم . 

- إقناع الآخرين بصواب رأيه. 

ويشيرن. أ. أمينوف أيضاً إلى ما يناسب هذه الرغبات من أفعال محددة 
تصنف على النحو التالي: 

- يميل » يقودء يقنع ؛ يستميل» ينظم» يشرف» يوجه» يراقب. 

- يخضع.ء يدير» يسيطرء ينتهك؛ يملي شروطاء يحكم» يشرع» يفرض 
معايير» يضع قواعد للسلوكء يِتّحْذْ قراراً . 

- يمنع» يحدء يبدي مقاومة» يكفا» يعاقب» يسلب الحريات . 

- يفتن» يقهرء يخضع. يرغم على الإصغاء إليه» يكتسب مقلدين» يدخل 
الموضة . 
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وعلى أساس معطيات تحليل نظريات تفسير ظاهرة السلطة (أ. أدلر» 
د. كارترايت» ج. فرينج» ف . رافين» د. ماكليلاند وغيرهم) يؤكد ن. أ. أمينوف 
على أهمية أطروحة أ. أدلر حول الدور الخاص للنزعة إلى الكمال والتفوق» وإلى 
السلطة الاجتماعية في مركب الدوافع الرئيسية لتطور الشخصية . 

ويكتسي تصنيف مصادر السلطة الذي اقترحه ج . فرينج وف. رافين» في 
رأي ن. أ. أمينوف, أهمية لا ريب فيها على صعيد تحليل هذه المصادر. ومن المهم 
في هذا الصدد أن بعضاً من أوجه الدافع إلى السلطة ( الإثابة» العقوبة) هوء في 
الجوهر» كما تبين سابقاء ظهور جانبين لدافعية الإنجاز حسب ك. هيكهاوزن. 
ولإيضاح ذلك يعرض ن. أ. أمينوف (1990م) الأوجه التالية للدافع إلى الإنجاز 
التي ترتبط بالأفعال التربوية للمعلم . 

1 - سلطة الإثابة . وتحدد قوتها بالتوقع» حيث أن بوسع أ (المعلم) أن يشبع 
إلى حد ما دوافع ب (التلميذ)» وبقدر ما ينيط أهذا الإشباع بسلوك ب المرغوب 
بالنسبة له. 

2 - سلطة العقاب. وتحدد قوتها بتوقع ب (التلميذ) أولاً- تلك الدرجة التي 
يكون فيها أ (المعلم) قادراً على معاقبته على الأفعال التي لا يرغب أبهاء بإحباط 
هذا الدافع أو ذاك. ثانياً- إلى أيّ حد يعمل أ. من عدم إشباع الدافع أمراً مرتبطاً 
بسلوك ب غير المرغوب فيه . 

3 - السلطة القاعدية . والكلام يدور حول القواعد المستدخلة من قبل ب 
(التلميذ»» التي تبعاً لها يهلك أ (المعلم) الح قفي أن يراقب مراعاة قواعد معيئة في 
السلوك؛. وفي حالة ضرورة الإصرار عليها . 

4 - سلطة المعيار. وتقوم على تماهي (تقمص) ب (التلميذ) ورغبته في أن 
يكن شهها بذ . 
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5- سلطة العالم. وترتبط قوتها بمقدار المعارف الخاصة التي تعزى إلى 
أ. (المعلم) من جانب ب (التلميذ) والمتصلة بالمادة التي درست» وبمقدار الحدس 
أو مهارات التعليم ضمن إطار المادة الدراسية . 

6 - السلطة المعلوماتية . وتحصل في تلك الحالات» حينما يلك أ (المعلم) 
معلومات ويكون قادراً على أن يرغم ب (التلميذ) على رؤية عواقب سلوكه في 
المدرسة أو المنزل بمظهر جديد . 

ويرى ما كليلاند أن المرحلية النمائية لدافع السلطة تحمل أهمية خاصة . 
ولاحظ ن. أ. أمينوف لدى تحليله هذا المدخل إلى الدافع إلى السلطة أن ماكليلاند 
لم يميز المراحل الأربع لتطور دافعية السلطة (الاستيعاب والاستقلال الذاتي وتأكيد 
الذات والانتناجية) فقطء وإما قام بتفسير كل منها في سياق التطور العمري. 
فالمرحلة الأولى الأساسية («لاشيء يمنحني القوة») تتمثل في علاقات الأم بالطفل . 
ومن موقع التوجه إلى السلطة في الأعوام اللاحقة تعني العلاقات مع النّاس التي 
يمكن أن تساند وتدافع وتلهم وتشجع» أي تزيد إحساس الفرد بقوته الذاتية 
وتستجيب المرحلة الثانية («أنا أمنح نفسي القوة») للمرحلة المتوسطة من الطفولة 
التي ترتبط بحصول الطفل على الاستقلال عن الأم وتنامي الرقابة على سلوكه. 
وتميز المرحلة الثالثة («أترك انطباعاً لدى الآخرين») المراهق الذي لم يكن للنفوذ 
وجود عنده؛ والذي يبدل الأصدقاء على الدوام» وتتحدد مشاركته في المسابقات 
بإمكانية التغلب على الآخرين . وتوافق المرحلة الرابعة («أود أن أؤدي واجبي») 
حالة الراشد أي الإنسان الناضج الذي يكرس حياته لخدمة قضية ما أو مجموعة 

ولعل من الطبيعي أن تكتسي المرحلة الأخيرة من تطور الدافع إلى السلطة 
أهمية كبرى على صعيد دافعية النشاط التربوي. ويشددن. أ. أمينوف بصورة 
خاصة على أن في الأساس الدافعي لاخبتيار النشاط ال بوي يكون الدافع إلى 
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السلطة موجهاً دوماً لصالح الآخرين (المساعدة عبر المعارف) . وهذا أمر هام بالنسبة 
للتنبؤ بنجاح النشاط التربوي . ويرى ن. أ. أمينوف أن بالإمكان أن يفهم من تقديم 
المساعدة والسلوك الغيري (الاجتماعي) كل فعل موجه نحو سعادة الآخرين. وهذا 
الموقع يتماشى مع روح المعالجة الإنسانية لدافعية التعليم» على الرغم من أنها تصاغ 
على أساس آخرء ويعبّر عنها بمصطلحات أخرى. 

الدافعية والتركير 

قد يفسر مجال الحاجات والدوافع لنشاط المربي في مصطلحات تركيزه 
حسب أ. ب. اورلوف . ويفهم التركيز في علم النفس الإنساني على أنه «تفاعل 
خارجي بسيط يقوم بشكل خاص بين المعلم والدارسين» ويبنى على معرفة الغير 
والقبول اللاتقويمي للإنسان الآخمر وتوافق الانفعالات والسلوك. ويتم تناول 
التركيز بوصفه تنيجة النمو الشخصي للمعلم والدارسين؛ وتطور معاشرتهم 
وإبداعهم ونموهم الذاتي (الشخصي) بوجه عام في آن معا» [153, ص142]. 
ويذهب أ. ب. اورلوف إلى أن التركيز الشخصي للمعلم هو الخاصية «التكاملية 
والمكونّة بصورة منتظمة» لنشاط المربي. ومع ذلك فإنه يفترض أن يحدد طابع 
تركيز المعلم بالذات كافة أشكال هذا النشاط : الأسلوب» العلاقة» الإحساس 

ويصف أ. ب . اورلوف سبعة من التركيزات الأساسية التي يمكن لكل واحد 
منها أن يسيطر سواء في النشاط التربوي بوجه عام» أو في مواقف تربوية محددة 
ومنعزلة [143» ص143-142]: 

- التركيز الأنوي (التركيز علس مصلحة «الأنا») . 

- التركيز البيروقراطي (التركيز على مصلحة الإدارة والمدراء) . 

- التركيز النزاعي (التركيز على مصلحة الزملاء) . 
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- التركيز النفوذي (التركيز على مصلحة أهل الدارسين وحاجاتهم) . 

- التركيز المعرفي (التركيز على مطالب وسائل التربية والتعليم) . 

- التركيز الغيري) التركيز على مصلحة (حاجات) الدارسين) . 

- التركيز الإنساني (تركيز المعلم على مصلحة (تجليات ) جوهره وجوهر 
الآخرين (المدير » الزملاء» الأهل» الدارسين) [153, ص 143] . 

ويعتبر التركيز الإنساني أكثر التركيزات اكتمالاً في علم النفس الإنساني . 
فهو كأنما يواجه التركيزات الستة الأولى التي تعكس واقع التعليم التقليدي. 
ويمثل تغيّر اتجاه هذه التركيزات أو «إبطال تركيز» المعلم واحدة من المهمات 
النفسية التتصحيحية التي تقع على عاتق التكوين المعاصر بعامّة» والتكوين 
المدرسي بخاصة . 


د *« ا 
يتميز النشاط التربوي بمضمون مادي وبنية خارجية تلعب الدافعية المتعلقة 
بتركيزات المربي المختلفة وبدافع السيطرة دوراً خاصاً فيها. 
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الفصل الثاني 
الوظائف والقدرات التربوية 
1 - الوظائف الأساسية للنشاط التربوي 


الوظائف والأفعال (القدرات) 

يتم النشاط التربوي في مواقف تربوية محددة بمجموعة من الأفعال المتنوعة : 
الحسية- الإدراكية والذاكروية والاتصالية المادية- التحويلية والبحثية والرقابية 
(الرقابةالذاتية) والتقويية (التقويم الذاتي). . إلخ. وتخضع هذه الأفعال لأهدافٍ 
معيئة» وتكون موجهة نحو حل هذه المهمة التربوية أو تلك التي يطرحها المعلم 
بصورة واعية (بصورة موجهة). أو بصورة عفوية أو حدسية في مواقف تربوية. 
وتحدد المجموعة المعينة من تلك الأفعال المختلفة القيام بهذه المهمة النفسية- التربوية 
أو تلك باعتبارها تنظيما بنيويا للنشاط التربوي . 

توصيف الوظائف الأساسية 

تقسم كافة الوظائف التربوية في المعالجة التي يقترحها الباحثون للنشاط 
التسربوي (ن. ف . كوزميناء إ. أ. شيرباكوف» ف. ف. بوغعوسلوفسكي» 
أ د. بوبوريكين» يو..ف. كوجوخوف» ف. أ. سلاستينين وغيرهم) إلى 
مجموعتين : فرضية غائية وبنيوية- تنظيمية . وتتضمن المجموعة الأولى الوظائف 
التتوجيهية والتطويرية والتعبوية (التي تنبه التطور النفسي لدى الدارسين) 
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والإعلامية . وترتبط هذه المجموعة من الوظائف بقدرات الإنسان الفنية التعليمية 
والأكاديمية والتسلطية والاتصالية. وتبرز هنا مشكلة نفسية هامة تتعلق بالإعداد 
المهني للمربي على صعيد ضمان إمكانيته على تحديد (تشخيص) المستوى الواقعي 
لتطور القدرات التي تتوضع في أساس هذه الوظائف وتشكيل ما يعتبر ظهوره منها 
غير كاف أثناء أداء الوظائف الفرضية الغائية بصورة موجهة . 

وينيح تعميم نتائج دراسات المجموعة الثانية من الوظائف- البنيوية 
التنظيمية-إمكانية ملاحظة المحتوى العام للوظائف البنائية والتنظيمية والاتصالية 
والمعرفية التي تنضوي تحتها . فالوظيفة البنائية تضمن أ) اختيار وتنظيم مضمون 
المعلومات الدراسية التي ينبغي أن يستوعبها الدارسون» ب) تصميم نشاط 
الدارسين الذي يجب أن تستوعب فيه هذه المعلومات» ج) تصميم النشاط 
المستقبلي الذاتي والسلوك كما ينبغي أن يكونا أثناء التفاعل مع الدارسين. وتنفذ 
الوظيفة التنظيمية عبر تنظيم أ) المعلومات وأثناء إعدادها وإخبار الدارسين بهاء ب) 
مختلف أنواع نشاط الدارسين» ج) النشاط الذاتي والسلوك خلال التفاعل المباشر 
مع الدارسين. وتتطلب الوظيفة الاتصالية الوقوف على العلاقات المتبادلة 
والسليمة: أ) مع الدارسين» ب) مع المعلمين الآخرين وإدارة المدرسة . وتقضي 
الوظيفة المعرفية (البحثية) بدراسة أ) مضمون وأساليب التأثير على الناس الآخرين» 
ب) المخصائص النفسية -الفردية العمرية عند الناس الآخرين» ج) خصائص مسار 
ونتائج مسار ونتائج النشاط الذاتي ومزاياه ونقائصه . 

ومن الواضح أن جميع هذه الوظائف التربوية الأربع تستدعي مستوى رفيعاً 
من تطور القدرات الأكاديمية والإدراكية والكلامية (التعبيرية) والاتصالية لدى 
الإنسان مما ينوجب أن يكون موضوعاً لوعي المعلم ذاته . وعلاوة على الوظيفة 
الاتصالية تكتسي الوظيفة البحثية (المعرفية) أهمية كبيرة بالنسبة للمعلم . وتقوم هذه 
الوظيفة على قدرة الإنسان على أن يدرك ويفهم ويقوم الإنسان الآخر بصورة 
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ملائمة» وعلى مدى واقعية التقويم الخاص (التقويم الذاتي) . وقد يكون المعلم نفسه 
موضوعاً للوظيفة البحثية أثناء التحليل النفسي لدرسه ولنشاطه التربوي وعلاقاته 
بالجماعة وبالتلاميذ على سبيل المثال. ويتحدد نجاح أداء الوظيفة البحثية في علاقته 
بذاته إلى حد بعيد بانعكاسية الإنسان وبمستوى تطور تفكيره الانعكاسي . ويمكن» 
من الناحية العملية» أن تكون جميع المركبات الأخرى وعوامل العملية التربوية التي 
يحتل الدارس من بينها موقعاً أساسياً موضوعات للدراسة . 

وتعد دراسة وبحث شخصية المتعلم ونشاطه الدراسي وموقعه ضمن الجماعة 
الدراسية عن طريق مناهج علم النفس التربوي واحدا من الجوانب المهنية للنشاط 
التربوي للمعلم : وتلك مهمة معرفية مستقلة» وهي في نفس الوقت شرط نجاح 
تنظيم هذا النشاط . ومع هذا فإن الوظيفة البحثية» كما يشده الباحثون» تتحقق 
بنجاح إذا كان المعلم يمتلك الحاجة إلى التطوير والتحسين الذاتيتين لمهارته التربوية 
ومهارات بحثية معينة . ومن الطبيعي أن تتطلب الوظيفة المعرفية (البحثية) تطوراً في 
القدرة على تحليل وتنظيم وتعميم وتصنيف وتقويم الظواهر وصلاتها وعلاقاتها 
التي تخضع للبحث . وتندرج كافة الأفعال المعرفية» كالحسية والذاكروية والفكرية 
في أداء الوظيفة البحثية للمعلم . وأكثر من ذلك فإن أداء هذه الوظيفة في ظل 
الشروط الدينامية للدرس يتطلب إلمامأ واعياً على نحو جيد بكافة مناهج علم النفس 
التربوي-الملاحظة والحوار والتجربة والاستبانة والقياس الاجتماعي وسواها مماتم 
الحديث عنه . 

2- القدرات التربوية 
الوصف العام للقدرات التربوية 


القدرات التربوية همي مجموعة في غاية الاختلاف والتنوع من الأفعال التي 

يقوم بها المعلم» والتي ترتبط في المقام الأول بوظائف النشاط التربوي» وهي تظهر 

إلى حد كبير الخصائص النفسية- الفردية للمعلم (للمدرس)» وتدلل على أهليته 
ا" 


المهنية- المادية . وعند الحديث عن قدرات المعلم بشكل عام يرى أ !. شيرباكوف 
وأ.ف. مودريك أنها على المستوى الفني التعليمي الخاص ترجع إلى قدرات 
أساسية ثلاث : «1) القدرة على نقل المعلومات وأوجه الحل وأساليب التعليم 
والتربية مما يعرفه المعلم إلى شروط الموقف التربوي الجديد» 2) القدرة على إيجاد 
حل جديد لكل موقف تربوي» 3)القدرة على إيجاد عناصر جديدة للمعارف 
والأفكار التربوية» وإحداث أساليب جديدة لحل موقف تربوي معين» 
31 ص 244] . 

ولكن أ.ك. ماركوفا قدمت قدرات المعلم بدرجة أكثر كمالاً . ونبرز فيما يلي 
تسع مجموعات من القدرات التربوية الأساسية من كامل الطقم الذي وصفته 
أ.ك. ماركوفا [129؛ ص71-18]. 

المجموعة الأولى- وهي القدرات على رؤية المشكلة في الموقف التربوي 
وصياغتها على شكل مهمة تربوية» والتوجه أثناء طرح المهمة التربوية إلى التلميذ 
بوصفه مشاركاً نشيطاً ومتطوراً في العملية التربوية- الدراسية التي تحمل أهدافاً 
ودوافع خاصة؛ والقدرة على دراسة الموقف التربوي وتحويله» والقدرة على 
تشخيص المهمات التربوية في مهمات مرحلية وعملية» واتخاذ القرار التربوي 
المثالي في ظل شروط الإبهام والغموضَ» وإعادة بناء الأهداف والمهمات التربوية 
بصورة مرنة تبعاً لتبدل الموقف التربوي وتغيره» وقدرة الخروج بجدارة من المواقف 
التربوية الصعبة» وقدرة التنبؤ بنتائج حل المسائل التربوية القريبة والبعيدة وغيرها . 

وتتضمن المجموعة الثانية من القدرات التربوية» حسب أ.ك. ماركوفاء 
ثلاث مجموعات صغيرة : 

- القدرات التي تجيب على سؤال «ماذا يعلم»: القدرة على العمل مع 
مضمون المادة الدراسية (سعة الإطلاع على نظريات وتقنيات التعليم الحديثة)» 
وتمييز الأفكار المفتاحية في المادة الدراسية» وترميم المادة الدراسية (على حساب 
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استخدام المفاهيم والمصطلحات والمناظرات في المجال المناسب من مجاللات 
العلم)؛ والقدرة على تفسير المعلومات الواردة من الصحف والمجلات ؛ والقدرة 
على تكوين القدرات والمهارات الدراسية العامة والخاصة لدى التلاميذ؛ والوقوف 
على ما بين المواد الدراسية من صلات وغيرها . 

- القدرات التي تجيب على سؤال «من يعلم»: القدرة على دراسة وضع 
بعض الوظائف النفسية (التذكرء التفكيرء الانتباه» الكلام. . إلخ) لدى الدارسين 
والمواصفات الكاملة لأنواع النشاط (الدراسي» العملي)؛ وإمكانية التلاميذ على 
التعلم والتربية؛ والقدرة على دراسة إمكانيات التلاميذ الدراسية الفعلية» وتمييز 
مستوى التحصيل وصفات الشخصية عند الدارسين ؛ والقدرة ليس على إظهار 
المستوى الموجود فقط» بل ومنطقة التطور القريب عند الدارسين» وشروط انتقالهم 
من مستوى إلى مستوى آخر من التطورء والتنبؤ بالمعوبات اللحتملة» وأخذ 
الصعوبات النموذجية التي يتعرض لها الدارسون بالحسبان» والانطلاق من دافعية 
الدارسين أنفسهم عند التخطيط للعملية التربوية-الدراسية وتنظيمها؛ والقدرة على 
تصميم وتشكيل مستويات النشاط التي يفتقر إليها الدارسون؛ وقدرة المعلم على 
توسيع الحقل بالنسبة للتنظيم الذاتي عند الدارسين؛ والقدرة على العمل سواء مع 
الأطفال الضعاف أو الموهوبين عن طريق وضع مناهج فردية لهم . 

- القدرات التي تجيب على سؤال «كيف يعلم»: القدرة على اختيار 
واستعمال اقتران أساليب وأشكال التعليم والتربية» ومراعاة إنفاق جهد ووقت 
الدارسين والمعلم ؛ والقدرة على مقارنة المواقف التربوية وتعميمهاوتجميعهاء 
واستخدام المدخلين الفارقي والفردي إلى التلاميذ» وتنظيم نشاطهم الدراسي 
المستقل » وإيجاد عدد من أساليب حل المسألة التربوية . . إلخ . 

وتتألف المجموعة الثالثة من قدرة استعمال المعارف السيكو-تربوية والإطلاع 
الواسع على الحالة الراهنة لعلم النفس والتربية والخبرة التربوية المتقدمة ؛ والقدرة 


-334- 


على ضبط وقت العمل وتثئبيت مساره ونتائجه وتسجيلهاء والقدرة على ربط 
الصعوبات التي يواجهها الدارسون بعيوب عمله؛ والقدرة على رؤية الجوانب 
القوية والضعيفة في هذا العمل» وتقويم أسلوبه الفردي» وتحليل تجربته وتعميمهاء 
وربطها بتجربة المعلمين الآخرين؟؛ والقدرة على وضع خطط لتطوير نشاطه 
التربوي وغيرها. 

وتتمثل المجوعة الرابعة من القدرات في أساليب وضع طيف واسع من 
المهمات الاتصالية؛ وخلق شروط الأمن النفسي وتوظيف الاحتياطات الداخلية 
للطرف الآخر من المعاشرة ما يعد القدرة الرئيسية من بين القدرات التي تندرج 
ضمن هذه المجموعة. 

وتتمثل المجموعة الخامسة من القدرات في الأساليب التي تساعد على تحقيق 
المستويات العليا من المعاشرة. وتنتمي إليها القدرة على فهم موقع الآخر» وإبداء 
الاهتمام بشخصيته؛ والقدرة على تفسير و«قراءة» حالته الداخلية وفقا للتغيرات 
الطفيفة في السلوك» وامتلاك وسائل المعاشرة غير الكلامية (الايماءات؛ حركات 
الوجه)؛ والقدرة على الوقوف على وجهة نظر التلميذ («إبطال تركيز» المعلم) ؛ 
وخلق حالة من الثقة بالآخر وتحمل الاختلاف معه؛ وامتلاك الوسائل التي تقوي 
التأثير (أساليب البلاغة)؛ والقدرة على ترجيح استخدام المؤثرات التنظيمية بالمقارنة 
مع المؤثرات التقويمية» ولاسيما التأديبية؛ والقدرة على إتباع الأسلوب الديمقراطي 
في الإدارة؟ وإتقان أدوار مختلفة كوسائل لتدارك النزاعات أثناء المعاشرة (كأن 
يشغل موقع التلميذ» مثلاً»)؛ والقدرة على أن يكون على أهبة الاستعداد لأن 
يشكر التلميذ» ويعتذر منه عند الضرورة» وأن يحافظ على موقف متساو تجاه جميع 
الأطفال؛ ويرفض السلوك النمطي الفثوي «المعلم محقدوماً» والقدرة على أن 
يقف إزاء بعض جوانب الموقف التربوي موقفاً هزلياًء وأن لا يلاحظ بعض 
اللحظات السلبية» وأن يكون مستعدا للإبتسامة» ويمتلك ميزات ونغمات خافتة» 
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ويسمع التلميذ ويصغي إليه دون أن يقاطع كلامه وأفعاله الدراسية؛ والقدرة على 
التأثير على التلميذ ليس بشكل مباشر وإنما بشكل غير مباشر عبر خلق الشروط بغية 
الكشف عن الصفة المرغوبة لدى التلميذ؛ وأن لا يخاف التغذية الراجعة مع 
التلاميذ» ويعمل في وضعية الخطبة العامة القريبة من الوضع المسرحي . 

المجموعة السادسة. وهي تنمثل قبل كل شيء في القدرة على التمسك 
بالموقع المهني الثابت للمربي الذي يفهم أهمية مهنته. والقادر على مواجهة 
الصعوبات باسم قيمتها الاجتماعية والإنسانية» والقدرة على توظيف قدراته 
التربوية وتطويرهاء بما فيها القدرات الحسية-الإدراكية (دراسة وفهم الآخرء 
والتعاطف معه والوقوف على وجهة نظره) والمركبات التوجيهية (التأثير ليس على 
سلوك التلميذ وتصرفاته فقطء بل وعلى دوافعه وأهدافه أيضاً)؛ والقدرة على 
توجيه حالاته الانفعالية مُسبغاً عليها الطابع البنائي» وليس التخريبي» وإدراك 
الإمكانيات الإيجابية عنده وعند الدارسين» ومنه القدرة على توطيد تصوره 
الإيجابي عن الأناء وأن يلك معايير العمل (المهارة التربوية) ؛ والقدرة على بمارسة 
البحث المبدع . 

وتشمل المجموعة السابعة القدرة على وعي آفاق تطوره المهني» وتحديد 
خخصائص أسلوبه الفردي باستخدام كل ما هو إيجابي من المواهب الطبيعية؛ 
والقدرة على تعزيز جوانبه القوية» واستبعاد المواطن الضعيفة» واستخدام الحلقات 
التعويضية من قدراته» وأن يكون منفتحاً على البحث عما هو جديد» وأن ينتقل من 
مستوى المهارة إلى مستوى الإبداع والابتكار. 

وتضم المجموعة الثامنة القدرة على تحديد مواصفات معارف الدارسين في 
بداية العام الدراسي ونهايته» والقدرة على تحديد حالة النشاط والقدرات والمهارات 
وأنواع الرقابة والتقويم الذاتيين خلال النشاط الدراسي في بداية العام الدراسي 
ونهايته» والقدرة على الكشف عن بعض مؤشرات مستوى التحصيل الدراسي 
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(الفعالية» التوجهء كمية جرعات المساعدة اللازمة لهذا التلميذ أو ذاك بغية 
تقدمه)؛ وتحديد أسباب التأخر وتطبيق المدخل الفارقي والفردي؛ والقدرة على 
استكمال جميع مركبات القابلية للتعلم ومستوى التحصيل الدراسي؛ والقدرة على 
حفز الاستعداد للتعليم الذاتي والتكوين المستمر. 

وترتبط المجموعة التاسعة من القدرات بتقويم المعلم مستوى تربية التلاميذ 
ومدى قابليتهم للتربية : القدرة على التعرف» من خلال سلوك الدارسين» على 
مدى توافق القواعد الخلقية والمعتقدات عند التلاميذ؛ والقدرة على رؤية شخصية 
التلميذ بشكل عام- في الصلة المتبادلة لما يتكلم وبما يفكر وكيف يتصرف ؛؟ والقدرة 
على خلق الشروط لحث الخصائص المتخلفة في شخصية بعض التلاميذ (حفز فعالية 
تلميذ ماء ومساعدة الآخر على خفض قلقه» ومساندة النزعة إلى الزعامة عند 
تلميذ ثالث مثلاً» ). 

وتربط أ.ك. ماركوفا مجموعات القدرات التربوية التي عرضت بنصها 
الحرفي تماماً بخمسة جوانب من عمل المعلم التي ميزتها المؤلفة : نشاطه ومعاشرته 
وشخصيته ومستوى تعليم التلاميذ وتربيتهم (راجع الجزء الثالث؛ الفصل الثاني» 
الفقرة الثانية). فالمجموعات الثلاث الأولى من القدرات تحدد باعتبارها قدرات 
نفسية -تربوية (تندرج ضمنها القدرات المنهجية-المادية كقدرات مشتقة) . وهي 
ترتبط بالنشاط التربوي . وتعتبر قدرة المعلم على العمل في المواقف التربوية المتغيرة 
مع الأخيل بالحسبان الخصائص النفسية- الفردية وتطوير المتعلمين أثناء قيامهم بحل 
المسائل الدراسية القدرة المركزية بين تلك القدرات . 

وتربط أ.ك. ماركوفا المجموعتين الرابعة والخامسة من القدرات ب«القدرة 
على خلق جو من الأمن النفسي للإنسان الآخرء» وضمان شروط تحقيق الذات 
لشخصيته فى نفس الوقت»[129. ص34]. وهذه هي تجليات مسختلفة للقدرات 
الاتصالية التي يلعب موقع المعلم بوصفه شريكاً في المساشرة» ولباقته التربوية 
دوراً كبيراً في تحقيقها . 
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وحسب أ.ك . ماركوفا فإن المجموعتين السادسة والسابعة من القدرات 
التربوية تتوقفان على تلك الأفعال التي تعد ضرورية من أجل تحقيق الذات والتعبير 
عن الذات وتطون فسخميية املع نفسه: ونتذكر في هذه المناسبة المطلب التربوي 
العام في النمو المستمر والتطور الدائم للمعلم بوصفه الشخصية المركزية للعملية 
التكوينية. وتميز المجموعتين الثامئة والتناسعة» حسب ما ترى أ.ك. ماركوفاء 
القدرة على التقويم» والقدرة على التنبؤ» والقدرة على تطور شخصية المتعلم» 
والقدرة على تشخيص مستوى تعليمه . 

وتذهب أ.ك. ماركوفا إلى أن القدرات التربوية تناسب المواقع المختلفة 
للمعلم» حيث «أن المواقع المهنية والتربوية هي منظومات ثابتة من علاقات المعلم 
(بالتلميذ» وبنفسه. وبالزملاء) التي تحدد سلوكه» [129. ص9]. وفي النشاط 
التربوي تتجلى مواقع شتى للمعلم : ذات المعلومات» وصاحب مادة» وخبير في 
المناهجء وباحث» ومنظم لنشاط المتعلمين. ويظهر المعلم في المعاشرة من موقع 
منظم هذه العملية وشريك فيها وميسر لها . 

وتسمح الصلة الداخلية لمفاهيم «التوجه التربوي» و«التركيز التربوي» 
و«الموقع التربوي» بالحديث عن تناسبها العام مع الأفعال أو القدرات التربوية . 
وبمقتضى ذلك فإن مجموعة الأفعال التربوية-المهنية تظهر على الدوام المواقع 
(التركيزء التوجه) والعكس. فالقدرات التربوية مثل شخصية المعلم؛ كما تمثل 
نشاطه وعلاقته المتبادلة مع المتعلمين . 

3 2# نا 

إن النشاط التربوي الذي يتحقق ممنظومة من الأفعال (القدرات) الموجهة 
مهنياً مثل بنية عملياتيّه - وظيفيّه معقدة» حيث تقوم صلة متعددة المعاني 
وغير متجانسة بين الوظائف والأفعال (القدرات) التربوية» التي تعكس الموقع 
المحدد للمعلم . 
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الفصل الثالث 
أسلوب النشاط التربويه 
1 - المواصفات العامة لأسلوب النشاط 


تعريف أسلوب النشاط 


ينسم النشاط التربوي للمعلم (للمدرس)» كأي نشاط آخرء بأسلوب 
معين. وأسلوب النشاط (التوجيهيء الإنتاجي» التربوي) بالمعنى الواسع للكلمة 
هو منظومة ثابتة من الأساليب والطرائق التي تتجلى في مختلف شروط إنجازه. 
وهو يتوقف على خصوصية النشاط ذاته» وعلى الخصائص النفسية- الفردية لذاته 
(إ:.ف.ستراخوفء ن. د. ليفيتوف» ف. س»ء ميرلين؛ [.أ. كليموف 
وغيرهم). وبالمعنى النفسي الخناص الضيق فإن الأسلوب الفردي للنشاط هو 
«منظومة الأساليب الثابتة التي تقتضيها الخصائص الطبولوجية (النمطية)» والتي 
تتكون عند الإنسان الذي يسعى إلى إنجاز هذا النشاط على النحو الأفضل» ... 
منظومة فردية- خاصة من الوسائل النفسية التي يلجأ إليها الإنسان عن وعي أو عفو 
الخاطر بغية التوازن الأفضل لفرديته(التي تشترط طبولوجياً) مع شروط النشاط 
المادية الخارجية [87. ص 49]. وفي هذا التعريف يتم التشديد بشكل خاص على أن 
هذا «الاقتران الفردي الخناص للأساليب والطرائق» الذي يضمن أداءً أفضل 
للنشاط» (ف . س . ميرلين). ويتضمن أسلوب النشاط قوامه العملياتي وقدراته 
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ومهاراته (ف.!. جودنوفسكي)؛ حين يكشف عن قدرات الموضوع ذاته» ويتحدد 
من قبل خصائصه الشخصية والنفسية- الفردية . 

الأسلوب الفردي في النشاط 

يرتبط أسلوب النشاط بأسلوب التنظيم الذاتي . وكلاهما يُبُحثان كجانيين 
يرتبط بعضهما ببعض من جوانب أسلوب فعالية الإنسان ونشاطه الفردي الكامل 
(ف.!. موروسانوفاء غ.أ. بيرولافا). وقد تضمن هذا التشكيل في العقود 
الأخيرة مفهوم الأسلوب المعرفي الذي يحدد خخصائص النشاط المعرفي» ويتصف 
بما يشبه الاستقلالية والفارقية والتحليلية . ويستخدم مفهوم «الأسلوب» في الوقت 
لراهن ضمن سياق واسع جداًء كأسلوب السلوك» وأسلوب النشاط» وأسلوب 
القيادة (الزعامة)؛ وأسلوب المعاشرة» والأسلوب المعرفي . . إلخ . 

وكما تشددغ. م. أندرييفا [10» ص282] فإن أساليب السلوك التي حددها 
ك. ليقين كانت تنتدمي في المقام الأول إلى نمط اتخاذ القرار من جانب المشرفين أو 
القياديين. ولقدتم تعيين ثلاثة أساليب للقيادة: الأسلوب التسلطي» والأسلوب 
الديمقراطي, والأسلوب الليبرالي . وفي الدراسات اللاحقة أدخلت تلك التعاريف 
الأسلوب» من مثل الأسلوب الإداري» وأسلوب الزمالة» والأسلوب المتسامح . 
بيد أنه حينما يتعلق الأمر بالنشاط (السلوك) والتفاعل والمعاشرة» فإنه غالبا 
ماتستخدمالتعليمات التي اقترحهاك. ليقين. ويميز في الأسلوب 
جانبان: جانب المضمون الثري (الجانب الجامع)» والجانب التقني» أي الشكلي 
(الطرائق والأساليب). وسوف نعرض فيما يلي وصفاً كاملاً للجانبين: 
الجامع والشكلي في الأساليب الشلاثة وفق ما أوردتهغ.م. أندريي فا 
[10»ص114284-283» ص224-222] : 
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الجانب الشكلي الجانب الجامع (ذو المضمون الثري) 


الأسلوب التسلطي 


- الوصايا مقتضبة وعملية - تخطط الأعمال داخل المجموعة بصورة 
- لا تساهل مع المحظورات » مع التهديد. مسبقة (بكل أحجامها) . 
- اللغة دقيقة واللهجة غير ودية. - تحدد الأهداف المباشرة (القريبة) فقط» 
- الثناء والذم ذاتيان . والأهداف البعيدة تبقى مجهولة . 
- لا تؤخذ الانفعالات بالحسبان. - صوت المشرف حاسم . 
- عرض الأساليب ليس منتظماً 
- موقع الزعيم خارج المجموعة. 

الأسلوب الديمقراطي 
- التعليمات على شكل اقتراحات . - لا يخطط للإجراءات مسبقاً» وإنما ضمن 
- الكلام غير جاف» واللهجة رفاقية . الجماعة . 
- الثناء والذم مع النصائح . - يسأل الجميع عن تنفيذ الاقتراحات 
- الوصايا والمحظورات مع المناقشة . - لاايتم اقتراح كافة أقسام العمل فحسب» 
- موقع الزعيم داخل المجموعة . بل وتناقش أيضاً . 

الأسلوب الليبرالي 
- اللهجة تعاهدية وفاقية . - تسير الأمور في المجموعة ذاتياً . 
- غياب الثناء والذم . - لا يقدم الزعيم التعليمات. 
- لا وجود لأي تعاون. - تتشكل أقسام العمل من بعض المصالح 
- موقع الزعيم مضمر على جانب والاهنمامات أو تنطلق من الزعيم 
المجموعة . الجديد. 
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ولقد حدد الباحثون الوظائف المختلفة للأسلوب : الوسيلية (الأداتية)» 
التعويضية.» التشكيلية المنتظمة» (إ.أ.كليموف» ف. س . ميرلين وغيرهما)» 
وتنظيمه البتيوي» ويرى !. أ. كليموف أن للأسلوب الفردي في النشاط بنية محددة 
تندرج في نواتها الخصائص النفسية - الفردية التي إما أنها تساعد على نجاح النشاط 
أو أنها تقاومه . 

ويلاحظ الباحثون لدى تعبين الأساليب العامة في السلوك أن الناس يكشفون 
في حالات الصعوبة والنزاع عما يقارب العشرة من الأساليب الفردية في السلوك: 
الأسلوب النزاعي, وأسلوب المواجهة:» والأسلوب التوفيقيء والأسلوب 
التعاوني» والأسلوب التكيفي» وأسلوب الحل الوسط» وأسلوب الهروب» 
وأسلوب الضغطء وأسلوب المنافسة» وأسلوب الدفاع (غ.ب. موروزوقا). 
والمهم هو أن هذه الأساليب تصاحب هذا الأسلوب الفردي أو ذاك من أساليب 
النشاط» وتؤلف خلفيته» وتمنحه صبغة انفعالية مناسبة. فهي تحدد الخلفية 
الانفعالية العامة لأسلوب النشاط التربوي والمعاشرة التربوية . 

وفي المختام يمكن القول إن تعريفات أفاط الأسلوب (بمجموع جانبيه الشكلي 
والجامع) التي اقترحها. ك. ليقين هي أكثر التعريفات عومية لدى تطبيقها على 
السلوك والنشاط والمعاشرة. وإن تمييز الأسلوب هو أمر يرتبط بخصوصية طابع 
العلاقة المتبادلة بين الناس وبخضائصهم النفسية- الفردية» كالتشديد على 
الطبع» مثلا . 

2 - أسلوب النشاط التربوي 
الوصف العام لأسلوب النشاط التربوي 


إن أسلوب النشاط التربوي» إذ يعكس خصوصية هذا النشاط » فإنما يتضمن 
أسلوب التوجيه وأسلب التنظيم الذاتي» وأسلوب المعاشرة» والأسلوب المعرفي 
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للمعلم . ويظهر أسلوب النشاط التربوي تأثير عوامل ثلاثة على أقل تقدير: 
أ) الخصائص النفسية- الفردية لذات هذا النشاط- المعلم (المدرس) التي تشتمل 
على الصفات النمطية- الفردية والشخصية والسلوكية؛ ب) خصائص النشاط 
ذاته» ج) خصائص المتعلمين (السن» الجنس» الوضع» مستوى المعارف ... إلخ) . 
وفي النشاط التربوي الذي يتميز بأنه يتحقق من خلال التفاعل الذاتي- الذاتي في 
المواقف الدراسية المحددة من تنظيم وتوجيه للنشاط الدراسي للمتعلم» فإن هذه 
العوامل ترتبط أيضاً: أ) بطابع التفاعل» ب) بطابع تنظيم النشاط ج) بالأهلية 
المهنية- المادية الدراسية للمعلم؛ د) بطابع المعاشرة. ووفقاً لرؤية ف. أ. كان - 
كاليك فإن ما يفهم أثناء ذلك من أسلوب المعاشرة هو الخصائص النمطية- الفردية 
للتفاعل النفسي - الاجتماعي للمربين والمتعلمين . 

أنواع أساليب النشاط التربوي 

تقسم أساليب النشاط التربوي في المقام الأول إلى الأنواع العامة الثلاثة 
المذكورة أعلاه» وهي : النوع التسلطي» والنوع الديمقراطيء والنوع الليبرالي» 
وتستكمل في ذات الوقت بالمحتوى التربوي . وسوف نعرض وصفاً لها قدمته 
أ.ك. ماركوفا [129» ص34-30]. 

الأسلوب التسلطي 

ينظ إلى التلميذ بوصفه موضوعاً للتأثير التربوي »ولين شريكا متساوي 
الحقوق. والمعلم وحده منفرداً هو الذي يحل ويتّخذ القرارات» ويقوم بالمراقبة 
الصارمة على تنفيذ المطالب التي يقدمهاء ويمارس حقوقه دون مراعاة لحالة 
الدارسين وآرائهم » ومن غير أن يعلل أفعاله أمامهم . ونتيجة لذلك يفقد الدارسون 
حيويتهم» أو أنهم يمارسونها فقط في ظل الدور الرئيسي للمعلم » ويبدون تقوياً 
ذاتياً متدنياً وعدوانية» وتوجه جهود التلاميذ في ظل الأسلوب التسلطي نحو الدفاع 
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الذاتي النفسي» وليس نحو استيعاب المعارف والتطوير الذاتي. ويعتبر الأمر 
والوعظ طريقتين رئيسيتين لتأثير هذا المعلم . ولعل ما يتصف المعلم به هو الحالة 
المتدنية من الرضا عن المهنة» وعدم ثباته المهني . ويوجه المعلمون الذين يتبعون هذا 
الأسلوب من القيادة جل اهتمامهم نحو الثقافة المنهجية» وهم غالبا ما يتزعمون 
الجماعة التربوية . 

الأسلوب الديموقراطي 

وينظر إلى التلميذ بوصفه شريكاً متساوي الحقوق في المعاشرة» وزميلاً في 
البحث المشترك عن المعارف . والمعلم يلفت انتباه التلاميذ نحو اتخاذ القرارات» 
ويراعي آراءهم؛ ويشجع استقلالية أحكامهم؛ ولايأخذ بالحسبان مستوى 
تحصيلهم فقط. بل وصفاتهم الشخصية. ويعد الحض على الفعل والنصيحة 
والرجاء طرائق يتبعها المعلم في التأثير على تلاميذه. وغالباً ما يحس تلاميذ 
المعلمين الذين يطبقون الأسلوب الديمقراطي في القيادة بحالة من الرضا المريح 
والتقويم الذاتي الرفيع . وكثيراً ما يوجه هؤلاء العلمون الاثتباه نحو قدراتهم 
النفسية . وهم يتسمون بثبات مهني كبير ورضا عن مهنتهم . 

الأسلوب اللييرالي 

ينصرف المعلم عن اتخاذ القرارات محيلاً المبادرة إلى التلاميذ والزملاء . 
ويتم تنظيم نشاط الدارسين والرقابة عليه دوا نظام» «وتبرز الحيرة والتردد. 
وفي الصف (الفصل) يسود مناخ من عدم الاستقرار والنزاعات الخفية» 
[129.ص34-30). 

إن كل واحد من هذه الأساليب» حين يكشف عن العلاقة بالشريك في 
التفاعل» فإنه يحدد طابعه: من الخضوع حتى الشراكة؛ أي حتى غياب التأثير 
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الموجه . ومن المهم أن كلاً منها يستدعي سيطرة إما الشكل المونولوجي, أو الشكل 
الحواري من المعاشرة. ولع ل التفريق بين الأساليب الأكثر تفصيلاً من حيث 
طابع الاندماج في نشاط معاشرة المربي هو ما اقترحه ف .أ. كان -كاليك 
[82» ص 100-97]: 

-أسلوب شغف المربي بالنشاط الإبداعي المشترك مع التلاميذ مما يعد تعبيراً 
عن موقف المعلم تجاه عمله ومهنته . 

- أسلوب المعاملة الودية الذي يعتبر خلفية عامة ومقدمة لنجاح التفاعل بين 
المعلم والصف. ويلفت ف. أ. كان - كاليك الانتتباه نحو خطورة تحول المعاملة 
الودية إلى رفع الكلفة وعدم التكلف. الأمر الذي يمكن أن يلحق أفدح الضرر 
بالنشاط التربوي بوجه عام . وفي هذا يقول ف. أ. كان - كاليك: «ينبغي أن تكون 
الروح الصداقية ملائمة من الناحية التربوية» ولا تتناقض مع النظام العام لتفاعل 
المربي مع الأطفال » [82, ص 198 . 

- أسلوب المعاشرة عن بعد الذي هو تجسيد للأسلوب التسلطي الذي يكن 
أن يؤدي إلى تغيرات في الشخصية- إلى الامتثالية والإحباط» وعدم تناسب التقويم 
الذاتي» وانخفاض مستوى الطموحات. .إلخ. 

- أسلوب المعاشرة عن طريق التخويف والتغنيج؛ تمل يدلل على النقص 
المهني لدى المربي . 

وعلى أساس تحليل سيطرة أحد أساليب سلوك (نشاط) المعلم المذكور يتناول 
ف . أ. كان - كاليك ثمانية تنماذج . 

أساليب النشاط التربوي تبعاً لطابعه 

لعل أكشر التصورات عن النشاط التربوي كمالاً هو التصور الذي اقترحته 
أ.ك. ماركوقا وأ.يا. نيكونوفا [129» ص190-180]. وكما تلاحظ المؤلفتان فإن 
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الأسس التالية تؤلف أساساً للتمييز بين أساليب عمل المعلم : المواصفات الجامعة 
للأسلوب (التوجه المفضل لدى المعلم نحو مسار عمله ونتيجته» وبسط المعلم 
المراحل التوجهية والرقابية والتقويمية في عمله)؛ المواصفات الدينامية للأسلوب 
(المرونة» الثبات؛ القابلية للتحول وغيرها)؛ المردودية (مستوى المعارف والقدرات 
والمهارات لدى التلاميذء وكذلك ميلهم إلى المادة). وعلى هذا الأساس تميز 
الباحثتان أربعة أنماط من الأساليب الفردية التي تصف المعلم المعاصر . 

الأسلوب الارتجالي- الانفعالي . إن ما يميز المعلمين الذين يأخذون بهذا 
الأسلوب هو التوجه المفضل إلى مسار التعليم . فالمعلم يقوم بشرح المادة الجديدة 
بصورة منطقية ومقنعة . إلا أن غالباً ما تغيب عنده التغذية الراجعة مع التلاميذ أثناء 
الشرح. وأثناء الاستجواب يتوجه المعلم نحو عدد كبير من التلاميذء وبشكل 
أساسي نحو أولئك الأقوياء الذين يعنونه؛ فيستجوبهم بوتيرة سريعة» ويطرح 
عليهم أسئلة غير شكلية» ولكنه قليلا ما يوينحهم الوقت للإجابة» ولا ينتظرهم كي 
يصوغوا إجاباتهم بصورة مستقلة . ويتصف معلمو هذا الأسلوب بعدم كفاية 
التخطيط الملائم للعملية التربوية - الدراسية : لكي يفي الدرس حقه يختار المادة 
الدراسية الأكثر متعة ويترك الأقل متعة» ولكنه المهم للاختيار المستقل من جانب 
الدارسين . ويتمثل تعزيز المادة الدراسية وتكرارها والرقابة على معارف الدارسين 
بشكل غير كاف في نشاط المعلم الذي يتبع هذا الأسلوب. وما ييز هذا المعلم أيضاً 
هو الفعالية العالية» واستخدام مخزون كبير من مناهج التعليم المتنوعة . وهو غالبا 
ما يلجأ إلى تطبيق المناقشات الجماعية» ويستحث آراء الدارسين العفوية. ومن 
خصائصه أنه يسم بالحدسية التي تتجسد في غياب القدرة المتكرر على تحليل 
خصائص ومردودية نشاطه في الدرس. 

الأسلوب المنهجي - الانفعالي . يتصف المعلمون الذين يستخدمون هذا 
الأسلوب بالتوجه إلى مسار التعليم ونتائجه» وبالتخطيط المناسب للعملية التربوية 
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- الدراسية» وبفعالية عالية وغلبة الحدسية على الانعكاسية بعض الشيء. والمعلم 
هناء إذ يتّجه نحو مسار التعليم ونتائجه على حدّسواء» فإنه يخطط للعملية 
التربوية- الدراسية» ويعمل على أن يفي المادة الدراسية حقها وفق مراحل معينة» 
ويتتبع باهتمام مستوى المعارف عند جميع الدارسين (الأقوياء والضعفاء على حل 
سواء). ويدمثل في نشاطه باستمرار تعزيز المادة الدراسية وإعادتها والرقابة على 
معارف الدارسين. وما ييز هدا المعلم هو الفعالية العالية» إذ غالبا ما يغير أنواع 
العمل أثناء الدرس» ويلجأ إلى تطبيق المناقشات الجماعية. وهوء باستخدامه 
المخزن الغني بالأساليب المنهجية أثناء استكمال المادة الدراسية كما هو حال المعلم 
الذي يستخدم الأسلوب الارتجالي- الانفعالي؛ فإن ما يجعله مختلفا عنه هو 
حرصه على تنشيط التلاميذ ليس بالتسلية الخارجية» وإنما بإثارة اهتمامهم على نحر 
وطيد بخصائص المادة الدراسية ذاتها . 

الأسلوب الارتجالي- الاستدلالي . إن ما يتصف به المعلمون الذين يتبعون 
هذا الأسلوب هو التوجه نحو مسار التعليم ونتائجه والتخطيط المناسب للعملية 
التربوية - الدراسية . وبالمقارنة مع معلمي الأسلوبين السابقين يظهر المعلم هنا قدراً 
أقل من الخدمة الإبداعية في انتقاء طرائق التعليم وتنويعها. وهو نادراً ما يلجأ إلى 
تطبيق المناقشات الجماعية» ويمنح للكلام العفوي لتلاميذه أثناء الدرس وفقاً أقل 
نسبياً مما يعطيه معلمو الأسلوب الانفعالي. وهو يتكلم أقل وخاصة أثناء 
الاستجواب» مفضلاً التأثير على الدارسين بطريقة غير مباشرة (عن طريق التلقين 
والتدقيق. . إلخ)» مانحاً إمكانية صياغة الإجابة بصورة مفصلة للمجييين . 

الأسلوب المنهجي- الاستدلالي . إن المعلم الذي يعرف بهذا الأسلوب» 
وهو يتوجه في الغالب إلى نتائج التعليم» ويخطط بشكل مناسب للعملية التربوية- 
الدراسية» إنما يكشف عن نزعته إلى المحافظة في استعمال وسائل النشاط التربوي 
وأساليبه. وتقترن المنهجية العالية (تنظيم التعزيز» وإعادة المادة الدراسية» ومراقبة 
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معارف الدارسين) مع مجموعة قليلة ومقدّنة من الطرائق المستخدمة في التعليم»؛ 
وتفضيل النشاط الاجتراري للدارسين» وندرة إجراء المناقشات الجماعية. ويتجه 
المعلم الذي يستخدم هذا الأسلوب في عملية الاستجواب إلى عدد قليل من 
التلاميذ. ويعطي كلاً منهم الكثير من الوقت للإجابة» ويهتم بالتلاميذ الضعاف 
على نحو خاص . ولع ل الانعكاسية هي ما ييز هذا المعلم [129: ص190-180]. 

ويمكن النظر إلى الوصف الذي قدمناه لأساليب النشاط التعليمي التدريسي 
باعتباره نموذجاً من نماذجه» يعكس خضوصية ذات هذا النشاط . 


2 2 2 


إن أسلوب النشاط التربوي هو ميزة ذلك النشاط التكاملية التي تعكس 
أسلوب التوجيه» وأسلوب المعاشرة» وأسلوب السلوك» والأسلوب المعرفي الذي 
يتبعه المعلم (المدرس)؛ وهو ما يعبر عنه على نحو أكثر كمالاً في الأنماط الأربعة 
لأسلوب عمل المعلم (أ.يا. نيكونوفاء أ.ك. ماركوفا) . 
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الفصل الرابع 

التحليل السيكولوجي للدرس (الحصة الدراسية) 
كوحدة لقدرات المعلم الانعكاسية-التخطيطية 
1 - التحليل السيكولوجي للدرس في نشاط المربي 


الوصف العام للتحليل السيكولوجي للدرس 

يمكن للنشاط التربوي أن يتم كما هو معروف. في أشكال مختلفة يحتل 
بينها الدرس (الحصة الدراسية) مكانة خاصة . والدرس (الحصة الدراسية) هو 
الوحدة التنظيمية الأساسية لعملية التعليم حيث يجري النشاط المشترك للمعلم 
والدازسن ويعد تحليل أحد أهم أساليب وعي هذا النشاط وجعله موضوعياً من 
قبل المشاركين فيه. ولاسيما المعلم منهم . ولقد كرس عدد عديد من الأعمال 
المنهجية والتربوية والنفسية لتحليل الدرس (ت.يو. أندروشينكو» 
ن. ف. دوبريئين» س . ف . ايفانوف» [. س . إلينسكاياء !. ف . كاربوف» يو.ل. 
لشوفاءل. ت . أوخيتيناء !.!. باسوف وغيرهم). ويشدد الباحثون على تعددية 
موضوعات تحليل الدرس وأهمية مراعاة المعلم (المدرس) لكافة جوانب التفاعل 
التربوي» وخصائص ذواته ونشاطهم. 

وسوف نتناول الدرس من موقع المعلم (المدرس)» ومن موقع ما يقدمه تحليل 
الدرس سيكولوجياً للمعلم نفسه. وكيف يؤثر إجراء هذا التحليل في رفع فعالية 
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النشاط التدريسي» وكيف أنه عند ذاك تتجلى قدرات المعلم أو المدرس الانعكاسية 
والتخطيطية . وإن موضوعة أن تحليل أي درس يعتبر بحثا مركبا ترتبط فيه جوانب 
المادة الدراسية والمنهجية والتربوية والنفسية فيما بينها ارتباطاً وثيقاً همي موضوعة 
أولية . هذا ويحمل تبيان أي يمن هذه الجوانب» كالجانب النفسي» » مثلاء طابعاً 
شرطياً وضرورياً على الصعيد التحليلي (النظري) فقط . 

وتحليل الدرس» إذ يساعد على تحسين التدريس بصورة عامة» فإنه يكتسي 
أهمية كبرى على صعيد المعرفة الذاتية والتطوير الذاتي للمعلم الذي يقود الدرس أو 
الحصة الدرسية في المقام الأول. ويتزود المعلم أثناء تحليل الدرس وبنتيجته بإمكانية 
النظر إلى درسه كما لو أنه محايداء وإعادة النظر فيه وتقويمه بوجه عام» وكل 
مركب من مركباته بوجه خاص . ويسمح تحليل الدرس سيكولوجياً للمعلم 
باستخدام معارفه النظرية من أجل إدراك أساليب العمل وطرائقه التي يستخدمها في 
التعليم وفي تفاعله مع الصف . وإن إدراك المعلم لنفسه كذات للنشاط التربوي 
ولسلوكه. ولمواطن الضعف والقوة عنده هو مظهر ونتيجة لما يتمتع به من انعكاسية. 
شخصية-مادية» وخصائص انعكاسية- تخطبطية . 

وإن مادة التحليل السيكولوجي للدرس كثيرة الحدود: فثئمة الخصائص 
النفسية للمعلم (شخصيته؛ نشاطه في درس معين)؛ وقانونيات عملية التعليم؛ 
والخصائص النفسية وقانونيات شخصية المتعلم» بل والصف بكامله (النشاط من 
أجل استيعاب معارف معينة» وتشكيل القدرات والمهارات). وهي أيضا الخصائص 
النفسية وقانونيات معاشرة المعلم والدارسين التي تفتضيها خصوص .رة المادة 
الدراسية» أي تلك المادة التي تنقل من جانب المعلم وتستوعب من قبل الدارسين» 
وغير ذلك الكثير (ن. ف . دوبرينين) [70]. ويشكل التحليل السيكولوجي للدرس 
الخنصائص التحليلية والقدرات التخطيطية لدى المعلم» ويطور ميله المعرفي» 
ويحدد ضرورة الدراسة المستقلة للمشكلات النفسية للتربية والتعليم . وتعتبر القدرة 
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على القيام بالملاحظة النفسية للظواهر التربوية المعقدة وتحليلهاء والوصول إلى نتائج 
نفسية مسوغة ومعللة وصحيحة بالنسبة للمعلم بمثابة الوسيلة الأمينة لتطوير مهارته 
التربوية-المهنية . 

شكل التحليل السيكولوجي للدرس 

يقام وصف الشكل الأساسي للتحليل السيكولوجي للدرس على تحديدٍ 
نظري وأولي للتحليل بصفته واحدة من عمليتين فكريتين أساسيتين تحدثان في 
تفكير الإنسان. يقول س.ل. روبئشتين إن التحليل اهو تجزئة فكرية للمادة أو 
الظاهرة أو الموقف والكشف عن العناصر والأجزاء واللحظات والجوانب المكونة 
لها. وبالتحليل نستخلص الظاهرة من تلك الصلات العرضية والثانوية التي غالباً 
ماتقدملنا من خلالهافي الإدراك» [194» ج1» ص378-377]. وإن أشكال 
التحليل متنوعة . والتحليل عبر التركيب هو أكثر أشكاله كمالاً»ء حيث 
«... يسترجع التركيب الكل الذي تجزأ بالتحليل» بإماطة اللثام عن الارتباطات 
والعلاقات الجوهرية إلى حد ماء والقائمة بين العناصر التي تم إبرازها بالتحليل» 
[194. ج1١‏ ص1378]. 

ويندمج المعلم خلال الدرس في علاقات متنوعة مع كل تلميذ من التلاميذ» 
ومع الصف بعامة والمادة الدراسية . وبمقتضى ذلك فالمعلم حين يرتبط بعلاقة 
محددة بتلك المادة الدراسية التي يستوعب الدارسون مضمونها يبدو بالنسبة 
للمتعلمين بصفات وخصائص جديدة : كمعلم (عندما يقوم بشرح المادة الجديدة)» 
ومحاور ممتع (عندما ينظم الموقف الاتصالي» وموقف المعاشرة) . وكباحث (عندما 
يقوم بحل المسألة بمشاركة الدارسين)» وكمنفذ (حينما ينشد ويغني أثناء تعليم 
أطفال ما قبل المدرسة أو التلاميذ الصغار) . ببحك العلاقات الجديدة التي يندمج 
المعلم فيهاء فكأنما اينضح» منه مضمون جديد: مادي»؛ شخصيء ذهني» 
نشاطي» سلوكي . 
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واكمركبات» نفسية للدرس تخضع للتحليل السيكولوجي فإنه يتم في المقام 
الأول تناول ذاتين نشيطتين للعملية الدراسية-المعلم والتلاميذء والمادة الدراسية 
التي تتوسط علاقتهما المتبادلة» وعملية التفاعل التي توحد كافة الجوانب (التعاون» 
المعاشرة). ولما كان الدرس يمثل منظومة كاملة» فإن مركباته مرتبط بعضها ببعض 
ويتوقف بعضها على بعض . ويمكن أن تبرز (التحليل) وتعرض عبر تناسب بعضها 
مع البعض الآخر (التركيب). وعلى هذا النحو يمكن تصور التحليل السيكولوجي 
للدرس على شكل تحليل عبر التركيب . ومن المهم أن يوجه الاهتمام إلى هذا لأنه 
ما إن يقوم الإنسان بالكشف عن منظومة العلاقات والصلات التي يوجد فيها 
موضوع التحليل ا الوا كد ري و يو 
الجديدةوالتي لا تزال مجهولة . وعلى العكس أيضاً فطالما أنه أنه لم يبدأ نفسه بالكشف 
عن منظومة تلك الارتباطات» فإنه لايولي أي اهتمام بالصفة الجديدة واللازمة 
لحلها حتى ولو أوحي له بها وتدت الإشارة إليها مباشرة (أ. ف . بروشلينسكي) . 

ومن شأن هذا الشكل من التحليل عبر التركيب الذي يعكس تنوع الصلات 
المتبادلة بين مركبات الدرس أن يساعد على معرفة أعمق من جانب المعلم باللحظات 
النفسية المعقدة التي ينطوي عليها التعليم والتدريب. وفي مجرى التحليل 
السيكولوجي للدرس تتجلى وتتشكل في الآن ذاته لدى المعلم القدرة التحليلية 
اللازمة إلى حد ما لأدائه الناجح للوظيفة المعرفية (البحثية) الموكلة للنشاط التربوي» 
والتي سبقت الإشارة إلى أهميتها . وحينذاك تحدد القدرة التحليلية للمعلم 
بمجموعة كاملة من صفاته النفسية -الفردية التي يمكن أن نورد من بينها» » على سبيل 
المثال؛ إمكانية الملاحظة والتحليل وشبه الاستقلالية وإمكانية العقل النفدي. 
ويساعد تحليل الدرس بالذات على تشكل هذه الصفات وتطورها لدى المعلم 
باعتبارها وسيلة ناجعة لرفع التربوية-المهنية . وهو يعبتر وسيلة أكثر فعالية لكي يعي 
المعلم نشاطه التربوي الذاتي ويدرك ما يفلح فيه» وما لاايصح عنده في عملية 
التدريس» أي إنه وسيلة «الانعكاسية التربوية». 
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ويجري تحليل الدرس في الغالب الأعم من مواقع نفسية للمبدأ الأساسي للمدرسة 
السيكولوجية الوطنية» وهو مبدأ التعليم المطور والمربي» وبالتالي فإن الدرس يعالج 
من هذه المواقع أيضاً. وللايضاح نعرض فيمايلي المعالجة المستفيضة للدرس كما 
قدمتها ل.ت . اوخيتينا . 

1- يقدم الدرس ليس من أجل الدرس ذاته وإتما من أجل التأثير على 
شخصية التلميذء وليس من أجل «اجتياز» مسائل أو أسئلة ما فن المنهج» بل من 
أجل أن تتشكل على معطيات هذه الأسئلة المنهجية صفات عقلية وخلقية وإرادية 
معيتة وسواها من صفات الشخصية . 

ومن الضروري أن يقترن التأثير عبر الذكاء على الإحساس (المعتقد) والتأثير 
عبر الإحساس على الذكاء (الايحاء). ويتعين على عملية التعليم أن تحمل تغيراتٍ 
ليس إلى مجال ذكاء التلميذ فحسبء بل وإلى التطور النفسي لشخصيته بشكل 
عام . فالتعليم لن يكون مطوراً ما لم يحمل التغيرات إلى بنية الشخصية . 

2- لا تحدث التغيرات في بنية الشخصية إلا في حالة ما إذا قام التلميذ بالفعل 
جراء الدافع الداخملي . فالفعل الذي يستوعب بالإكراه يقوض حالما تتغير الشروط . 
والفعل الذي يستوعب عن طريق الدافع الداخلي يبقى في ظل الشروط المتغيرة» 
ذلك لأنه يدخل في بنية الشخصية . ومن هنا ينتج أنه لا التأنيب على الكسل» وإثما 
استثارة الفعالية المعرفية والميول, ولا العقاب على عدم تنفيذ المطالب» بل تنظيم 
نشاط الدارسين كيما تصبح مطالب المعلم دوافع داخلية للأولاد أنفسهم . 

3- من غير الممكن عزو التعليم المربي إلى اللحظات المربية من الدرس . 
ويجب على جميع لحظات الدرس أن تكون في جوهرها مربية. وعلى الهدف 
النفسي المحدد أن يكون مركز التشسيق بين كافة الوسائل التربوية للدرس 
وأشكاله ومناهجه. 
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4-ولعل المركب المركزي لأي درس هو تنظيم النشاط المعرفي للدارسين . 
ويعتبر التفكير والتخيل العمليتين المعرفيتين الرئيسيتين . وعلى أساس النشاط 
التحليلي-التركيبي بوساطة هاتين العمليتين يجري تشكل المعارف والقدرات 
العقلية» وبحث المسائل الإشكالية وحلها المبدع . 

ويعتبر التنظيم السليم لإدراك الدارسين وذاكرتهم وانتباههم» وإقامة مواقف 
وحالات محددة شروطاً لازمة للعمل المنتج للتفكير والتخيل . 

5- لا يتعلق نجاح التعليم بالعوامل الخارجية-مضمون الدرس» وتطوير 
الطرائق» ومهارات المعلم . . إلخ- فقط وإنما بالشروط الداخلية أيضاً -الخصائص 
النفسية- الفردية للدراسين-» [129, ص 82 - 183 . 

إن معالجة الدرس على نحو ما ذكر لا تعكس مبدأ التعليم المطور بصورة وافية 
وكاملة فقطء بل وتشبت إشكاليته واندفاعيته وضرورة أخذ الخنصائص الفردية 
للمتعلمين بالحسبان . 

ثلاث خطط للتحليل السيكولوجي للدرس 

لعل بالإمكان عند الحديث عن التحليل السيكولوجي للدرس كظاهرة بوجه 
عسام رسم حدود ثلاث خطط له بدقة. وتتمثل الخطة الأولى في التحليل 
السيكولوجي الذي يتعلق بتربية الدارس وتطوير شخصيته» وتشكيل فكره العلمي 
وصفاته الخلقية في عملية التعليم . وتدخل هذه الخطة جزئياً في الاختيار التربوي 
للدرس» حيث يتم النظر بوجه عام في مدى تناسبه مع الأهداف التكويئية العامة 
والتربوية للتكوين المعاصر. ومن الواضح أنه من الضروري في السياق العام 
لإصلاح عملية التكوين تعزيز الجانب التربوي للتعليم بالذات بعد إدخال دائرة 
أوسع من المسائل ذات الصلة بتربية التلميذ بصفته شخصية والقيام ببحثها بصورة 
مفصلة لدى التحليل السيكولوجي للدرس. ويصبح التحليل السيكولوجي للتأثير 
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المقنع للمعلم على تشكيل المواقف الاجتماعية الايجابية والموقع الاجتماعي الحيوي 
للتلميذ واستعداده للدفاع والذود عن معتقداته أمراً حيوياً . والمهم هنا هو التحليل 
السيكولوجي لعملية تربية الشعور بالمسؤولية؛ والاستعداد للتعاون؛ وشروط 
تكوين الجماعات الدراسية السليمة خلقياً» التي يوحدها الهدف الهام اجتماعياً 
كمجموعات من الطراز الرفيع . 

وترتبط الخطة الثانية ارتباطاً وثيقاً بالاختيار المنهجي للدرس : التدليل على 
أهدافه ومضمونه وتنظيمه. . إلخ. وإبان التحليل ينظر إلى أي حد يناسب الدرس 
مستوى إعداد الدارسين وتطورهم العقلي . وتحلل الطبيعة النفسية لاستيعاب المادة 
الدراسية» وتطور الفعالية العقلية لدى الدارسين أثناء العملية الدراسية» ومدى 
تناسب الأساليب والطرائق المستخدمة في العمل مع خصائص الدارسين العمرية 
والنفسية-الفردية . . إلخ . 

وتملك الخطة الثالئة لتحليل الدرس مرسلين إليهما: أولهما هو التلميذ 
وحاجته الاتصالية -المعرفية» وشروط تشكلها وتطورها؛ وخصائص نشاطه 
الفكري -الكلامي» وقدراته الاتصالية» وخصائصه النفسية-الفردية. .إلخ» أي 
التلميذ بوصفه ذاتاً للنشاط الدراسي والمعاشرة التربوية مع غيره من التلاميذ» ومع 
معلمه. والتحليل السيكولوجي للدرس هوء في نفس الوقتء أداة ووسيلة لتطوير 
النشاط التربوي للمعلم الأمر الذي يحمل أهمية خاصة في ظل شروط المدرسة 
المعاصرة . ولذا فإن المرسل إليه الثاني هو المعلم ذاته . وفي هذه الحالة من التحليل 
السيكولوجي للدرس يسري تأثير آلية الانعكاسية» أي الوعي والإدراك وتحرير 
محضر عن العالم الداخلي للإنسان (الدوافع» الحالات», اتجاه الشخصية» مستوى 
الطموحاتء. جريان النشاط الذاتي» جاح هذا النشاط . . إلخ). وجدير بالملاحظة 
أن «الانعكاسية التربوية» ترتبط بالوعي الذاتي المهني للمعلم بوصفه ذاتا للنشاط 
التربوي» وشخصية؛ وبوصفه مسؤولاً عن تربية أناس آخرين وتعليمهم . 
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موضوعات التحليل السيكولوجي للدرس 

الدوافع إلى النشاط التربوي الناص هيء في المقام الأول»ء موضوعات 
الانعكاسية أثناء التحليل السيكولوجي للدرس . ويبين الباحثون أن المعلمين» إلى 
جانب الدوافع الايجابية والاجتماعية الهامة (الرغبة في العمل مع الشبيبة 
والأطفال» وفهم الأهمية الاجتماعية لعملهم. . إلخ) يسترشدون بالدوافع المرتبطة 
بتأثير الظروف الخنارجية (إمكانية الإنشغال بأي مادة» كالرياضيات واللغة 
الأجنبية» مثلاً» والميل نحو العمل الذهني. . إلخ) وليس بالنشاط التربوي ذاته. 
وهكذا فالإجابة على السؤال الذي يطرحه المعلم على نفسه: «من أجل ماذا أقوم 
بهذا النشاط» يمكن أن تؤثر بصورة ايجابية في طابع أدائه» وتحسين فعاليته. 
وبالإضافة إلى ذلك فإن من المهم أن يعي المعلم طابع العملية التربوية ذاتهاء أي 
الوظائف التي تنعكس في البرنامج المهني للمعلم . وإليها تنتمي في المقام الأول» 
كما سبقت الإشارة. مجموعة من الوظائف البنيوية-العملياتية (الوظيفة 
الإنشائية- التخطيطية» الوظيفة التنظيمية» الوظيفة التعليمية-الاتصالية» 
الوظيفة البحثية) . 

ولا تقل استجابة المعلم الانفعالية الخاصة لمسار نشاطه ونتيجته في الصف 
بصفته موضوعاً للتحليل السيكولوجي أهمية عماسبق . فالمعلم؛ بكلمات أخرى» 
يمكن أن يعي خلال هذه العملية تلك ال حالة الانفعالية التي تنشأ لديه كاستجابة على 
نشاط الدارسين الذي يوجهه. والاستجابات الانفعالية الايجابية؛ كماهو 
معروف» تعزز هذا النشاط» في حين أن السلبية منها تهدمه وتشله . 

وعندما تبرز نتائج النشاط التربوي كموضوع للانعكاسية في مجرى التحليل 
السيكولوجي, فإن ما يقصد في المقام الأول هو إدراك المعلم لجوانب القوة ومواطن 
الفسعف في نشاطه . وما يلاحظ أثناء ذلك هو ”أن المعلمين كشيراً ما يحللون 
دروسهم الفاشلة بصورة دقيقة : 98من100. ولم ينبت أسباب النجاح سوي اثنين 
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منهم» وهما لم يتوصلا إلى ذلك إلا بعد خبرة 15 عاماً في العمل, عندما وضعا 
نصب أعينهما مهمة البحث عن قانونيات الدرس الناجح» [123, ص 43]. 

وعند الحديث عن تحليل المعلم لنشاطه الخاص فإن من الضروري التأكيد أن 
من المهم بشكل خاص ضمن خطة تطوير المهارة التربوية عنده أن يقوم بتحليل 
الدرس في خطط زمنية شتى» وعلى مختلف مستويات الإعداد له وإجرائه . 

2 - مستويات (مراحل) التحليل السيكولوجي للدرس 

التحليل السيكو لوجي التمهيدي 

يمكن لخطط التحليل وموضوعاته أن تكون مرتبطة بمختلف أشكال نشاط 
المعلم : بالتتحضير للدرس» وباجراء الدرس» واختياره التحليلي» وتقويم المعلم 
نفسه للدرس المنجز. وتبعاً لذلك يمكن تمييز ثلاثة مستويات للتحليل 
السيكولوجي للدرس: التمهيدي, والجاري» والاسترجاعي (!.أ. زيمنياياء 
!.س . إبلينسكايا) . 

يتم التحليل السيكولوجي التمهيدي للدرس في مرحلة تحمضير المعلم 
للدرس. وفي هذه ا مرحلة ينشأً لدى المعلم في البداية اشكل- خطة» (في 
مصطلحات ف. أ. أرتيموف) الدرس المقبل الذي لا يزال ذهنياً واغير محدد 
الصفات»؛ وبلا حدود زمانية ومكانية . ومن ثم تحل في نشاط المعلم مرحلة هامة 
من التحليل الشامل والدقيق لما هو مرتبط بالدرس القادم : المادة الدراسية التي ينظر 
فيها المنهج مسبقاًء والأهداف والمهمات المطروحة؛ ومناهج التعليم وأساليبه 
وطرائقه المختارة» وكذلك الشروط التي يخطط في ظلها إجراء الحصة الدراسية 
(المجموعة المحددة من الدارسين» الزمنء المكان. . إلخ). ومن خلال هذا التحليل 
يعد المعلم خطة أو ملخصاً لدرس محدةتماماً و لذلك «الشكل- التنفيذ) (في 
مصطلحات ف. أ. أرتيموف) الذي ينبغي إنجازه . 
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وعندما يقوم المعلم بتحليل الدرس بصورة تمهيدية» فإنه يستخدم المعارف 
النظرية التي يستمدها من مجال علم النفس العام وعلم النفس النمائي وعلم النفس 
التربوي وعلم النفس الاجتماعي وعلم نفس تعليم المادة الدراسية (الرياضيات» 
الأدب. . إلخ). وفي هذه المرحلة تعترض سبيل المعلم مشكلات نفسية أساسية 
تعلق بتنظيم العملية الدراسية . ولعل حل هذه المشكلات مرتيط باعتبار أن «التعلّم 
بصفته استيعاباً مبدعا واكتسابا للمعارف يناط بعوامل ثلاثة : بماذا يعلمون» ويمن 
وكيف يعلم؛ ومن يعلمون»[97: ص152]. ويعد تحليل ومراعاة هذه العوامل تلك 
الوسيلة الفعالة التي تضمن إنتاجية الدرس ونجاحه . 

والعامل الأول الذي يؤثر في عملية التعليم هو المادة الدراسية وخصوصيتها. 
فخصوصية اللغة الأجنبية كمادة دراسية» مثلاً» تكمن في أنها تبدو بمثابة هدف 
ووسيلة للتعليم في نفس الوقت . فإذا كان الدارس يتقن جميع المواد الدراسية 
الأخصرى بوساطة اللغة الأم كأداة» فإنه لدى إتقان اللغة الأجنبية تظهر مشكلة 
الاستيعاب التدريجي والموجه من الخارج لوسائل وأساليب أكثر سهولة من أجل 
استيعاب وسائل وأساليب أخرى أكثر تعقيداً. 

ويتمثل العامل الثاني الذي يؤثر في استيعاب المعارف في خصائص شخصية 
المعلم النفسية- الفردية والمهنية . ومعروف أن العمل التربوي يفرض مطالب جمة 
على شخصية المعلم وقدراته التربوية (التعليمية» الأكاديمية» الإدراكية» الكلامية» 
التنظيمية» القيادية» الاتصالية. . إلخ). ومع هذا فالمادة الدراسية ذاتها تؤثر في 
أهمية هذه الصفات التربوية أو تلك» حين ترفع قيمتها وتحلها المكانة الأولى . 
وللمثال فإن أكثر الأمور قيمة بالنسبة لمدرس اللغة الأجنبية» في رأي الطلاب» هي 
الصفات الاتصالية» والعلاقة الحسنة بالمجموعة» والمناخ الانفعالي الإيجابي ضمن 
الجماعة» بينما يكون من المهم بالنسبة لمدرس الفيزياء أو الرياضيات أن يتمتع بتفكيرر 
منتج ومبدع. 
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وأخيراً فإن العامل الثالث يتجسد في شخصية المتعلم وصفاته العمرية 
والنفسية-الفردية» وتطوره العقلي» وتنظيمه الانفعالي- الإرادي» واستعدادته 
وميوله» وعلاقته بالتعلم» وخصائص استيعابه للمادة الدراسية . ونشير إلى أن تأثير 
هذا العامل يتجلى في جميع المركبات النفسية للاستيعاب» والتي هي» حسب 
ن.د. ليقيتوف : 1) علاقة الدارسين الايجابية بالتعلم» 2) التعرف الحسي المباشر 
على المادة» 3) التفكير كمعالجة حيوية للمادة التي تم تلقيهاء 4) تذكر وحفظ 
المءلومات التي تم تلقيها ومعالجتها . 

ولعل اللغة الأجنبية باعتبارها مادة دراسية» على سبيل المثال» تخلف 
بصمتها الخاصة على أهمية العمليات المعرفية النفسية لدى الدارسين . ففي عمليات 
الحس والإدراك تحتل الحساسية السمعية والحركية التمبيزية جانباً كبيراً من الأهمية . 
فاللغة الأجنبية تفرض مطالب كبيرة على الذاكرة الفعالة وطويلة الأمد (الدائمة) 
عند الدارسين . وتحمل الانفعالات الايجابية التي تظهر أثناء دراسة اللغة الأجنبية 
أهمية خاصة. كما أن إتقان هذه المادة الدارسية يستدعي تنظيم الانتباه والإرادة عند 
الدارسين إلى حد كبير (!. ف . كاربوف) . 

والمهم لدى التحليل التمهيدي للدرس المخطط ربطه بمجموعته المحددة التي 
يعرف المعلم خصائصها. وبقدر ما يستعمل المعلم المعارف المهنية بوعي وبصورة 
موجهة للتدليل على الدرس القادم» وبقدر ما يكون التحليل الذي يجريه لكل 
ما يخطط أن يقوم به في الدرس أعمق وأكمل» وبقدر ما يكون عدد لحظات الدرس 
القادم الذي يتنبؤ به على جانب كبير من الدقة؛ بقدر ما تكون المفاجآت التي تنتظره 
أقل» وبقدر ما يشعر بثقة أكبر. وكل ذلك يعتبر ضمانة لنجاح الدرس . ويقام 
التحليل التمهيدي على القدرات المخططة ويوظفها ويطورها . 

التحليل السيكولوجي الجاري 

يقوم المعلم بالتحليل السيكولوجي الجاري في موقف تربوي مسحدد من 
الدرس . ومما لاشك فيه أن فعالية الدرس تتحدد إلى درجة كبيرة بدقة التحضير له 
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وصحة تخطيطه . وزيادة على هذا فالموقف التربوي المحدد الذي ينشأ أثناء الدرس 
يحمل في طياته الكثير من المفاجآت والمصادفات . ويّتاط نجاح الدرس كذلك إلى 
حد كبير بسرعة استجابة المعلم» وقدرته على تحليل الوضع الناشئ والتوجه فيه 
مغيراً أثناء ذلك وبمرونة خطة الدرس تبعاً للموقف. ولعل القدرات التربوية التي 
سنأتي على ذكرها لاحقاًيمكن, في رأي بوزدنياكوفا وأ. أ ديركاج» أن تساعد 
المعلم ليس على التحليل فحسبء بل وعلى مراقبة عملية التكوين أثناء الدرس . 
وهذه القدرات هي : 


1 - رؤية ما إذا كان الصف مستعداً للدرس . 

2- الإشراف على النظام أثناء الدرس . 

3- ملاحظة الحالة النفسية-الجسمية للأطفال. 

4- إدراك استجابة الأطفال على أسئلته . 

5- الإصغاء باهتمام إلى إجابات الدارسين . 

6- إبقاء الصف بأكمله في حقل الرؤية دوماً. 

7- تنظيم متابعة الدارسين لإجابات زملائهم والمادة الدراسية . 

8- إدراك الاستجابة على شرحه . 

9- إدراك الاستجابة على أسئلته . 

0-ملاحظة خصائص النشاط الدراسي للصف (للفصل) بوجه عام (وتيرة 
العمل» الصعوبات» عمق استيعاب المادة. الأخطاء النموذجية) . 

1- ملاحظة ومراعاة خصائص النشاط الدراسي لبعض مجموعات 

الدارسين (الأقوياء» المتوسطين» الضعاف».» وإدراك المادة» والقدرة على 
استخدام المعارف في الممارسة العملية بصورة مستقلة» ووتيرة العمل . 
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2- ملاحظة خصائص النشاط الدراسي لبعض الدارسين» وحجم المعارقه 
ونوعيتهاء ووجود القدرات والمهارات المتعلقة بالمادة» ونوعية الأعمال المنجزق 
وخصائص النشاط المعرفي» والتقدم في الدراسة . 

3- ملاحظة الخصائص التي يتسم بها بعض الدارسين: خضائص السلوك 
والكلام والاستعداد والقدرات والميول وحركة التطور. 

14- مراقبة سلوكه وكلامه الذاتيين. 

5- ملاحظة العلاقة المتبادلة بين نشاطه ونشاط الدارسين. 


6- مراقبة سير الدرس . 

7- توزيع الانتباه أثناء الملاحظة على عدد من الموضوعات [177» 

ص 76- 77]. 

وتبدو هذه القدرات بمثابة موضوعات للتحليل السيكولوجي الجاري 
للدرس . ومن الواضح أن هذا التتحليل هو نشاط معقد ذو صلة بالعديد من 
العوامل . ويتطلب هذا النوع من التحليل مستوى كافياً من استخدام المعارف 
السيكولوجية؛ ما يسمح للمعلم باتخاذ الإجراءات الصحيحة في المواقف التربوية 
المعقدة إلى حد ماء والتي لا يمكن التنبؤ بها مسبقاًء وفي ظل شروط نقص الوقت» 
وعند توجيه الوعي نحو إنجاز النشاط التربوي الأساسي . وتتخذ القدرة على القيام 
بالتحليل الجاري للدرس دليلاً على المهارة التربوية-المهنية للمعلم . ومما يدعو 
للأسف هو أن الدراسات تبين أن 17معلماً فقط من 100 يظهرون القدرة على تحليل 
الدرس خلال سيره وإعادة بنائه تبعاً للهدف المرسوم [123, ص83]. والواقع أن 
هذا هو الجانب الأكثر تعقيدا من النشاط التربوي الذي ينبغي تعليمه خصيصاً 
للمعلمين. ويتطلب التحليل الجاري للدرس الذي يتضمن تثبيت تناسب أو عدم 
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توافق #الشكل -الخطة» و«الشكل -التنفيذ» اتخاذ قرار جديد» وتصحيح برنامج 
الأفعال وتنفيذه.. ويبنى هذا التحليل على آلية الانعكاسية الشخصية والمادية المعدة 
سلفاً» والتي ينبغي أن تكون مباشرة وسريعة جداً. ويقتضي مستوى رفيعاً من 
تطورالقدرات الانعكاسية - الإدراكية والإمكانيات المناسبة . 

التحليل السيكو لوجي الاسترجاعي 

يرتبط التحليل السيكولوجي الاسترجاعي بالمرحلة المنجزة من نشاط المعلم 
لتنظيم الدرس وإجرائه. ومن الصعب المبالغة في تقويم دور هذا التحليل. وتسمح 
مقارنة مشروع الدرس أو خطته بتطبيقه للمعلم بتقوبم صحة ما اختاره من مقدمات 
نظرية كأساس للدرس» وإظهار مزاياه ونواقصه» ورسم الطريق لاستبعاد الجوانب 
الضعيفة مع الاحتفاظ بالجوانب القوية وتحسينهاء وتبيان الخروج عن الخطة . 
وبكلمات أخرى فإن هذا التحليل يتيح للمعلم فهم أسباب تغير سير الدرس 
(الايجابية أو السلبية): هل المعلم ذاته هو المذنب أم التلاميذ أم الموقف؟ . 

والتحليل الاسترجاعيء إذ يجمع في ذاته نتائج التحليل السيكولوجي 
التمهيدي والجاري» ويستكمل تنظيم الدرس المحدد وإجراءه» فإنه يمثل في ذات 
الوقت نقطة الانطلاق نحو الدرس التالي بتحضيره مرحلته الأولى» وباعتباره همزة 
الوصل التي تساعد على إدراك المعلم ل «سلاسل» الدروس التي يؤلفها. وبوسعنا 
التأكيد على أنه بقدر ما يتبين المعلم درسه بوعي وموضوعية مثبتاً أسباب نجاحه أو 
إخفاقه» بقدر ما سوف يخطط للدروس اللاحقة ويطبقها بصورة تامة, وإن 
التحليل الاسترجاعي غير مقيد بالزمن» ويسمح بأخذ حجم كبير من المعلوباتٍ 
بعين الاعتبار» واتخاذ القرار السليم حين يتفحصه ويصححه . 

وإنناء إذ نشير إلى أهمية كل من مستويات التحليل السيكولوجي للدرس في 
تكوين المهارة التربوية للمعلم» نشدد على أن التحليل السيكولوجي الاسترجاعي ) 
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رغم أنه لا يستدعي إلاالقليل من الصعوبات لدى المعلم» يعتبر في الوقت ذاته نوعاً 
معقداً إلى ح د كبير من التحليل. فهو يشترط الكشف عن جميع الصلات» 
والوقوف على علاقات السببية - النتيجة ضمن الدرس» وعلى المستوى الرفيع من 
القدرات والإمكانيات الانعكاسية - التحليلية» ويُع د أداة ووسيلة لتطويرها. وهذا 
المستوى من التحليل فعال على صعيد التصور المنظم للمعلم عن نشاطه بإتاحة 
الفرصة أمامه لمقارنة نتائج التحليل التمهيدي والتحليل الجاري . 

وسوف نتناول بالتفصيل مضمون التحليل السيكولوجي الاسترجاعي 
للدرس- ونشير في المقام الأول إلى أنه يتطلب تنظيماً منطقياً محدداً لمادة التحليل 
وللمخطط المحدد الذي يؤلف بالنسبة للمعلم موجها من نوع خاص لا يسمح 
لأفكاره بأن «تنزلق على سطح الوقائع وتنتتشر في مختلف الاتهاهات » 
(س. ف .ايفانوف). 

3 - مخطط التحليل السيكولوجي للدرس 

موضوعات التحليل ومخطط دراستها 

لقد أودع في نظرية علم النفس التربوي والممارسة العملية النفسية - التربوية 
عدد عديد من مخططات التحليل السيكولوجي للدرس (ن. ف. دويرينين» ف.أ. 
سلاتينين» ن. ف . كوزميناء ل.ت. اوخيتيناء س . ف . ايفانوف» [.أ. زينياياء 
!. س . ايلينسكايا وآخرون) التي أقامها الباحثون على أسس مختلفة . وسوف 
نتناول المدخل إلى التحليل السيكولوجي للدرس الذي اقترحته ل.ت. اوخيتينا 
على أساس المبادئ والمفاهيم الأولية للتعليم المطور الذي تحدد بتطبيقه البنية 
المتشعبة لموضوعات التحليل السيكولوجي للدرس (المعلم» التلميذ» تنظيم 
الدرس . . ) [159]. وكمثال على ذلك نعرض موضوعين للتحليل: تنظيم 
الدرسء» وانتظام التلاميذ. 
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تدرج ل.ت. اوخيتيا في تنظيم الدرس: 1) التنظيم الذاتي للمعلم»؛ ويشمل 
: أ) المزاج العملي المبدع » ب) الاتصال السيكولوجي بالصف . 2) تنظيم النشاط 
المعرفي للدارسين من قبل المعلم» ويشمل : أ) تنظيم الإدراك والملاحظة» ب) تنظيم 
الانتباه» ج) تدريب الذاكرة» د) تشكيل المفاهيم» ه) تطوير التفكيرء و) تربية 
التخيل» ز) تشكيل القدرات والمهارات . 

والموضوع الثاني الذي يدخبل في بنية التحليل» حسب ل.تء اوخيتيناء هو 
انتظام الدارسين أنفسهم» أي 1) مستوي التطور العقلي لدى الدارسين» 2) علاقة 
الدارسين بالدراسة» 3) التنظيم الذاتي للعمل الذهني» 4) مستوى التحصيل 
الدراسي . والباحثة محقة حين تشدد على أن التعليم يجب أن يحدث تغيرات ليس 
في المجال العقلي للتلميذ فقط؛ بل وفي تطور شخصيته . فالتعليم يكون مطورّاً إذا 
ما عمل التلميذ من تلقاء نفسه. 

وفي الخطة العامة لإجراء تحليل الدرس تبرز المؤلفة خخمساً من نقاط الاستناد: 
الهدف النفسي من الدرس» وأسلوب الدرس» وبصورة أدق أسلوب نشاط المربي» 
وتنظيم النشاط المعرفي للدارسين» وانتظام الدارسين» ومراعاة الخصائص العمرية 
للدارسين. وبهذه النقاط الخمس يتمكن المربي من أن يجري تحليلاً كلياً وجزثياً 
للدرسء أي حليل أكثر أجزائه أهمية بالنسبة للموقف المحدد. وسوف نتناول هذا 
المدخل بالتفصيل على أساس معطيات تحليل أسلوب الدرس وتنظيم النشاط 
المعرفي للدارسين . 

ترى ل .ت. اوخيتينا أن أسلوب الدرس كموضوع للتحليل يقضي بالإجابة 
على سؤالين. السؤال الأول: إلى أي حد يستجيب مضمون الدرس وبنيته لمبادئ 
التعليم المطور . ومنها على وجه الخصوص: 

«أ) علاقة حمولة ذاكرة الدارسين وتفكيرهم . 
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ب) علاقة نشاط الدارسين الاسترجاعي ونشاطهم الإبداعي. 

ج) علاقة استيعاب المعارف بصورة جاهزة (من كلمات المعلم والكتاب 
المدرسي والكتب الايضاحية. . إلخ) ومن خلال البحث المستقل . 

د) ماهي حلقات التعليم الإشكالي- الابتكاري التي تنفّذ من قبل المعلم» 
وماهي الحلقات التي ينفذها الدارسون (من الذي يطرح المشكلة» من الذي 
يصوغهاء من الذي يحلها). 

ه ) علاقة الرقابة على نشاط التلاميذ وتحليله وتقويمه مما يقوم به المعلم والنقد 
المشترك لتقويم الدارسين ورقابتهم وتحلبلهم الذاتيين. 

و) علاقة حث الدارسين على النشاط (التعليقات التي تستدعي الإحساس 
الايجابي جراء العمل المنجز, الحالات التي تستحث الميل» الجهد الإرادي لتجاوز 
الصعوبات. . إلخ) والإكراه (التذكير بالعلامة, الملاحظات اللاذعة» 
التوبيخ . . إلخ). 

والسؤال الثاني الذي ينبغي تحضير الإجابة عليه أثناء تحليل الأسلوب هو : 
ما هي خصائص التنظيم الذاتي عند المعلم» أي : 

«أ) تحضير المعلم للدرس (درجة إتقان مضمون الدرس وعناصره» درجة 
وعي الهدف النفسي والاستعداد الداخلي لتحقيقه . 

ب) المزاج العملي للمعلم في بداية الدرس وخلال إنجازه ( التأهب» تطابق- 
الحالة النفسية مع موضوع الدرس والهدف النفسي منه» الحماسة. الثبات في تحقيق 
الهدف المرسوم. المدخل المثالي إلى كل ما يحدث. حضور البديهة التربوية 
وغيرها). 

ج) لباقة المعلم التربوية (حالات ظهور اللباقة التربوية» أو على العكس» 
عدم اللباقة) . 
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د) المتاخ النفسي داخحل الصف (كيف يحافظ المعلم على جو البهجة والمعاشرة 
الصادقة مع الأولاد وبعضهم مع بعضء المناخ العملي أو العلاقات 
الأخرى))[159, ص185-84. 

ويكتسي مخطط تحليل تنظيم النشاط المعرفي للدارسين الذي يقترح على 
المعلم الإجابة على سؤال حول الحد الذي كانت توفر فيه الشروط من أجل العمل 
المنتج للتفكير والتخيل أهمية كبرى . ومن هذه الشروط على نحو خاص: 

أ)كيف وقّق فيما هو مطلوب من اختيار وتفهم وكلية إدراك التلاميذ 
للمواد المدروسة» وكيف ساعدهم في تمييز العلامات الثابتة عن العلامات 
المتحولة . 

ب) ما هي المواقف (الحالات) التي استخدمها وبأي شكل (إقناع» إيحاء) . 

ج) كيف وقق في تثبيت انتباه الدارسين وتركيزه . 

د) ماهي أشكال العمل التي استخدمها من أجل تنشيط ما في ذاكرة 
الدارسين من معارف تم استيعابها سابقاً» وتعتبر ضرورية من أجل فهم المادة الجديدة 
(الاستجواب الفرديء الموار مع الصف» تمارين للمراجعة وغيرها) . 

ويقتضي تنظيم نشاط التفكير والتخيل عند الدارسين خلال تشكيل معارف 
وقدرات جديدة الإجابة على الأسئلة : 

أ) على أي مستوى تشكلت معارف الدارسين (على مستوى الدتصورات 
الحسية- المشخصة» على مستوى المفاهيم» على مستوى الأشكال التعميمية «على 
مستوى الاكتشاف»» على مستوى استنتاج الصيغ . 1 إلخ). 

ب) على أية قانونيات نفسية لتشكل التصورات والمفاهيم ومستويات الفهم 
وإيجاد أشكال جديدة اعتمد المعلم في تنظيم نشاط التفكير والتخيل عند التلاميذ . 
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ج) بمساعدة أية طرائق وأشكال في العمل تمكن المعلم من تنشيط التفكير 
وحفز استقلاليته عند الدارسين (نظام الأسئلة» خلق مواقف إشكالية» مستويات 
مختلفة من الحل الإشكالي- الابتكاري للمسائل» استخدام مسائل بمعطيات ناقصة 
أو زائدة» تنظيم العمل البحثي» الاستقصائي أثناء الدرس . . إلخ). 

د) ماهو مستوى الفهم (الوصفي» المقارن» التفسيري» التعميمي» 
التقيويمي؛ الإشكالي) الذي أمكن للسعلم أن يحرزه لدى الدارسين» وكيف 
أشرف» تبعاً لذلك, على تشكل المعتقدات والمثل عندهم . 

ه) ما هي أنواع العمل الإبداعي التي استخدمت في الدرس» وكيف أشرف 
المعلم على التتخيل المبدع عند الدارسين (توضيح موضوع العمل والهدف منهء 
وشروط أدائه» وتعليم اختيار المادة وتنظيمهاء وكذا معالجة النتائج وإعطاء العمل 
شكله النهائي) [159. ص85 - 186 . 

ويجسيب تحليل انتظام الدارسين على سؤال حول ما يميزه المغلم من 
مجموعات الدارسين حسب مستوى تحصيلهم الدراسي» وكيف يُؤلف بين العمل 
الجبهري في الصف مع الأشكال الجماعية والفردية للحصص الدراسية . ويتعين 
على المعلم أن يراعي النصائص العمرية والنفسية- الفردية للدارسين ليس أثناء 
تحديد الهدف وأسلوب الدرس فقطء وإنما لدى تنظيم النشاط المعرفي للدارسين' 
أيضاً خلال المدخل التفريقي إليهم في عملية التعليم» وتشكيل النصائص 
الشخصية والنشاطية والعقلية للدارسين . 

ومن الججلي أن الإحاطة بجميع الموضوعات الأساسية في التحليل 
السيكولوجي للدرس من نواحيها كافة هي مهمة عسيرة في كل موقف من مواقفه 
المحددة» ولكن تصورها كمنظومة كاملة هو أمر لا مندوحة عنه مع مراعاة 
خصوصية المادة الدراسية أثناء ذلك . 
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امخطط العام لدراسة الدرس 


يتيح تعميم مخططات التحليل السيكولوجي للدرس التي اقترحها العديد من 
الباحثين إمكانية تحديد النموذج العام لذلك التحليل على أساس مدخل النشاط . 
وتندرج في المخطط الخطط التالية في البحث : ذوات النشاط ونشاطهم وتعاونهم . 

الخطة الأولى» هي الوصف النفسي لخصائص إلمام الدارسين باللغة الأجنبية 
باعتبارها مادة دراسية» ويجري التحليل في هذه الخطة من قبل المعلم كإجابة على 
الأسئلة التالية : ما هي خصائص الإلمام بالنشاط الكلامي بلغة أجنبية؟ وما هو طابع 
تطور الأفعال الكلامية التي تندرج فيه» والوسائل اللغوية (النحوية» القاموس 
اللغري» الصوتية) في التعبير عن الفكرة وأسالبب تشكيلها وصياغتها؟ وماهو 
طريق تطوير الاليات العملياتية لهذا النشاط؟ وعند تحليل الدروس يراعي المعلم 
قانونيات الاستيعاب (استيعاب المادة) بكافة حلقاته. وتحسين المهارات» وتطوير 
الخصائص الاتصالية عند الدارسين. . إلخ . 

الخطة الثانية» هي الخصائص النفسية لشخصية معلم اللغة الأجنبية : الاتجاه 
الشخصي العام والتربوي - المهني للمعلم وتجليه أثناء الدرس» والخصائص التربوية 
العامة والخاصةلمعلم اللغة الأجنبية و تجليهاأثناء الدرس. والخصائص 
النفسية-الفردية للمعلم» والجانب الانفعالي» والقلق» والتقويم الذاتي. . إلخ 
وتجلياتها أثناء الدرس» وخصائص نشاطه , 

الخطة الثالثة» وتتمثل في الخصائص النفسية لنشاط التلاميذ الدراسي ومظهر 
خصائصهم النفسية- الفردية: مستوى تشكل الأفعال المادية» وأفعال الرقابة 
والتقويم الذاتي للدارسين» وعلاقتهم بالمادة الدراسية؛ وطابع تجليها أثناء درس 
اللغة الأجنبية» واندماج الدارسين في النشاط الدراسي» وفعالية الذكاء (الفعالية 
العقلية» والفعالية الحسية الإدراكية» والفعالية الذاكروية) عند الدارسين أثناء 
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الدرس» ومظهر الخصائص العمرية والنفسية- الفردية» والحالات النفسية 
(الانتتباه؛ الضغطء التوترء الاستعداد. . إلخ) عند الدارسين أثناء الدرس» 
ومراعاة المعلم لهذه الخصائص . يُضاف إلى ذلك العلاقات بين الأشخاص: أ) بين 
الدارسين من المجموعات اللغوية» ب) بين الدارسين والمعلم» ومظاهر تلك 
العلاقات أثناء الدرس . 

الخطة الرابعة» وتتضمن المعاشرة والتعارن التربويين: ماهي المسائل 
الاتصالية» وكيف تحل من قبل المعلم والدارسين» أسلوب المعاشرة التربوية 
(تسلطيء ديمقراطي» ليبرالي)؛ ومسخطط التفاعل الدراسي في الصف. وخصائص 
تعاون الدارسين (ثنائي» ثلاثي» زعامة . إلخ). 

مهمات المعلم أثناء التحليل السيكولوجي للدرس 

مما تقدم يتبين أن التحليلي السيكولوجي للدرس هو ظاهرة متعددة الجوانب 
والموضوعات . وهو يسمح للعمل بأن يحيط ذهنياً بعملية التعليم بأكملهاء وتصور 
كل لحظة من لحظاتها في نفس الوقت. ويعد التحليل السيكولوجي للدرس وسيلة 
قديرة يتشكل ويتطور بمساعدتها الوعي الذاتي التربوي عند المعلم» وتتحسن مهارته 
التربوية. وهوء إذيقام على خحصائص المعلم الانعكاسية- الحسية- الإدراكية- 
التخطيطية» ويستلزم ما يناسبه من قدرات» فإنه يطورها ويحسنها. وإن تحسن 
مهارة المعلم» وتشكل الآليات الانعكاسية عنده ووعيه الذاتي التربوي هماء 
يدورهماء مقدمات ومصادر أساسية للنهوض المستمر بفعالية تعليم أي مادة 
دراسية. ويمكن تصور التحليل السيكولوجي للدرس في الوقت ذاته بوصفه إجابة 
على الأسئلة التي يطرحها المعلم تجاه ذاته وتجاه الدارسين. ويوضح المخطط الذي 
نعرضه فيما يلي ذلك بصورة كاملة إلى حدكاف . 
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- وضع الأهداف | النفسيةللدرس 
(تطوير الميول المعرفية لدي الدارسين 
نحو مادة الدراسة؛ استثارة فعاليتهم 
الذهنية» تطوير حجم الذاكرة؛ تشكيل 
الصمفات الخلقيةالسامية 
والمعتقدات . . إلخ). 

- التدليل السيكولوجي على الأهداف 
والمهمات والمراحل وأشكال العمل 
والأساليب المنهجية . 

- تناسب خصائصه النفسية- الفردية 
(وتيسرة الكلام» الببساعث,» رباطة 
الجأشء الانفغالية... إلخ) مع 
شروط تحقيق الأهداف المرسومة. 

- الملاحظة الدائمة» التثبيت» تصويب 
تحقيق الأهداف المرسومة؛ ومهمات 
التعليم وعملية المعاشرة التربوية . 


الأساسية (المعرفية» الاتصالية» 
الاجتماعية) لدى الدارسين . 


- مراعاة العلاقات ب 
الأشخاص داخل المجموعة . 


- من الضروري في حالات الصعوبة أو و 


2 غير المتوقعة في أداء المهمات 

أهدافٍ جديدة ة واستخدام وسائل 
و 5 ديد ف يّالتعليم: ؛ أي إعادة 
بناء سير الدرس . 


- تقويم النشاط التسربوي الخاص 


(النجاحء النقائص» أسبابهاء طرق أ- © 


التصويب والتطوير) . 
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إن التتحليل السيكولوجي للدرس هو جزء لا يتجزأ من النشاط التربوي. 
وهوء إذ يقام على الخصائص الإنعكاسية- الحسية- الإدراكية- التخطيطية للمعلم» 
ويتحقق بوساطة قدراته التحليلية والانعكاسية» فإنه يؤلف أداة أساسية للتنظيم 
الذاتي والرقابة الذاتية والتطور الذاتي. وتنصف المستويات (المراحل) الشلاثة 
للتحليل السيكولوجي للدرس- التمهيدي والجاري والاسترجاعي بخصوصية 
هذه القدرات. 
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القسم السادس 


المعاشرة والتعاون التربويان-الدراسيان في 
العمليّة التكوينية 


العمل المدرسي هو العمل المشترك 
للكثيرين-المعلم والدارسين؛ من 


أجل منفعتهم المتبادلة . 


ب. ف . كابتيريف 
مقالات في فن اليم . نظري التكوين 
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الفصل الأول 
تفاعل ذوات العملية التكوينية 
1 - الوصف العام للتفاعل 


التفاعل بوصفه مقولة 

التفاعل هو إحدى المقولات الأنتولوجية (الوجودية) والفلسفية القاعدية. 
وهذه ظاهرة ارتباط وتأثير وانتقال وتطور موضوعات مختلفة تحت نفوذ التأثير 
المتبادل بعضها في بعض وفي موضوعات أخرى. وهو مقولة ابتدائية» أولية» 
جنسية . «التفاعل هو أول ما يظهر أمامنا حينما نتأمل المادة المتحركة... التفاعل هو 
السبب الحقيقي والنهائي (128115ه5داهه) للأشياء . ونحن لا نستطيع أن نمضي أبعد 
من معرفة هذا التفاعل» ذلك لأنه لاشيء يعرف خلفه بعد» (ف . إنغلز) [مقتبس 
من111» ص158]. ومن غير الممكن لأي ظاهرة أو موضوع أو حالة أن تفهم 
(تعرف) إلا بارتباطها وعلاقاتها مع الظواهر أو ا موضوعات أو الحالات الأخرى 
فقطء لأن كل ما في العالم مرتبط بعضه ببعض ويشترط بعضه بعضاً. والتفاعل» 
إذ يقضي بتأثير موضوعين كحد أدنى كل منهما في الآخرء فإنه في الوقت ذاته يعني 
أن كلاً منهما يوجد في تأثير متبادل مع الموضوعات الأخرى . 

ويشدد أ.ن. ليونتيف لدى النظر في مقولة التفاعل وفق المنهج 


-375- 


المادي-الجدلي على خصوصيته في العالم العضوي. عالم المادة الحية. كتب يقول: 
«الحياة هي عملية تفاعل خاص بين الأجسام الحية على نحو خاص'») 
7 ص160]. وكلما كان تكوين «الأجسام؛ أرقى» كان التفاعل أكثر تعقيداً. 
وفي جميع أشكال التفاعل في الطبيعة غير الحية (الأمثلة التقليدية: الريح 
والصخورء قطرات الماء» الأحجار) أو موضوعات الطبيعة الحية وغير الحية 
(الإنسان-الحجرء المعدن»» فإن تأثير أحد الموضوعات يؤدي إلى تدمير الآخر. 
ويعتبر الموضوع الذي يعاني من التأثير في موقع سلبي ومنفعل . وقد لا يتمكن من 
المشاركة في التفاعل إلا بقوة مقاومته الطبيعية (من هنا العلم الخاص «مقاومة 
المواد)» وهو خلال ذلك يدمر ويتلاشى لا محالة . 

وفي ظل شروط تفاعل «الأجسام» في الطبيعة الحية» وخصوصاً تفاعل 
الناس» فإن هذا التفاعل هو على الدوام فعالية طرفين مع أن معيار تجليها مختلف . 
ولعل بمقدور هذه الفعالية أن تكون فعلاً (مبادرة) أو رد فعل ضمن خطة مصدر 
الفعل أوء بصورة أدقء ذاته إذا ما أنجز النشاط . وتحمل الذاتية أهمية خاصة بالنسبة 
للتفاعل الاجتماعي بين البشر . والفعالية من الموقع الأولي قد تكون تحويلية أو 
محافظة ؛ وقد تكون مبدعة ومطورة أو مدمرة. ومن موقع ردة الفعل؛ أي من موقع 
من يقع عليه الفعل أو التأثير قد تبرز فعالية قبوله أو عدم قبوله» وتنظيم التأثير 
الجوابي؛ ومواجهة التأثير غير المرغوب فيه أو المشاركة في التأثير المشترك . 

ومن المهم هنا هو ضبط مفهوم الاتجاه» وموجة رد الفعل . فرد الفعل يعني 
الفعالية الإجابة المستثارة» أي أنه بالنسبة لتأثير رد الفعل نفسه يكون هو ذاته فعالاً 
على الدوام. وفي الوقت عينه» وتبعاً للمبادرة إلى التفاعل يبدأ أحد الطرفين 
بالفعل» ويبادر إليه» فيجيب الآخر على هذه المبادرة بأفعاله . ويعتبر هذا الموقف 
أساساً لعدم شرعية مطابقة الطرف المبادر مع الذات فقط» وإئما مطابقة الطرف الذي 
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يستجيب مع الموضوع . فهما فاعلان في تلك الأفعال وذاك النشاط الذي يحققانه» 
وهما كلاهما ذاتا التفاعل. 

وصف التفاعل 

الفعالية هي الخاصية الأساسية للأطراف المتفاعلة في عملية أي تفاعل للمادة 
الحية . وكلما كان تكوينها أعقد كانت أشكال هذه الفعالية أكثر تنوعاً . فالفعالية 
لدى,الإنسان الذي يعتبر شكلاً راقياً من أشكال تطور المادة الحية ضمن شروط 
الأرض تتجلى في كافة مستويات تكوينه-أولاً- الفعالية العقلية (صياغة 
الفرضيات» وضع الاستراتيجيات والأساليب» معالجة وتقويم المعلومات الواردة 
عبر قنوات التغذية المباشرة والراجعة» وغير ذلك مما يقدم بوضوح في المعاشرة) . 
ثانيا- الفعالية الاستجابية-الحركية للإنسان التي تتجلى في عملية الإدراك لدى 
إقامة نموذج الموضوع (العملية؛ الظاهرة) الذي يؤثر فيه. وتبعا لنظرية التمائل 
(أ.ن. ليونتيف) تبين (1. ف . أومخينينكوفاء يو. ب. غيبنريتر)أنه حتى على 
مستوى العضو الواحد المستقل (وخاصة أقل الأعضاء المستخدمة-السمع) تتم 
فعالية مقابلة على صورة بناء شكل يائل الأثر الذي خلفه . وبناء النموذج المماثل 
(ف. ب . زينجينكو) أثناء إدراك الموضوع هو شكل فعالية الجانب المتفاعل الذي 
يوجد في موقع رد الفعل . ثالثاً- الفعالية السلوكية العامة التي تظهر في جميع 
أشكالها النشاطية والسلوكية المتنوعة (الشفهية وغير الشفهية). وبما أن الفعالية 
تصف طرفي التفاعل» فإنهما كلاهما يحملان صفة الذاتية . 

إن التفاعل هو أساس وشرط الوقوف على مختلف الصلات بين الموضوعات 
بما في ذلك علاقات السبب والنتيجة . وهو يعد أساساً لأي نظام يتطلب» كما هو 
معلوم» علاقة (في شكل تفاعل) عناصره ومركباته . وبالتالي فإن النظام كتمثيل 
لتفاعل الموضوعات في جميع صلاتها وعلاقاتها هو توصيف له. 
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وفي التفاعل بين الناس تتجلى مواصفاته الأساسية كالوعي والفرض 
الغائي. وهذه المواصفات تحدد أشكال هذا التفاعل؛ كالتعاون مشلا (في اللعب 
والتعليم والعمل والإبداع كشكل سام من أشكال العمل) والمعاشرة . وهذان 
الشكلان يرتبط كل منهما بالآخر من خلال تجليهما في العملية التكوينية . ويشترط 
التفاعل في صورة التعاون (العناد والمواجهة والنزاع هي أشكال من التفاعل أيضاً) 
المعاشرة كشكل مثالي من أشكاله . فمن غير الممكن أن يكون الأول دون الثاني» في 
حين أن الثاني يمكن أن يكون من غير الأول؛ الأمر الذي يدلل على استقلالهما 
الذاتي المشروط والنسبي . 
التفاعل في نظام التكوين 
إن التفاعل الدارسي بين من يعلم (المربي) ومن يتعلمون (التلاميذ الطلاب) 
الذين يتعاشرون ينضوي ضمن نظام أكثر تعقيداً في عملية التكوين التي تتم داخل 
النظام التكويني . وفي هذا النظام توجد منظوماته الصغيرة كالتوجيه (الوزارة» 
اللجنة» أقسام التكوين) والإدارة (العميد» المدير. . ) والمجالس التربوية والأقسام 
والهيئات التدريسية والصفوف والمجموعات في تفاعل وثيق . وإن كل واحدة منها 
تتصف ببنية التفاعل التي تحدد وضعيته وأسلوبه وفعاليته. ويتجلى التفاعل 
الدراسي في التعاون بصفته شكلاً من أشكال النشاط والمعاشرة المشتركين والموجهين 
نحو تحقيق النتائج العامة . 

ولعل من المهم أن نشير أيضاً إلى أن نظام التكوين» كالتكوين المدرسي» 
وبخاصة التكوين ما قبل المدرسي» مشلاً» يتفاعل مع منظومة «الأسرة» 
(الوالدين» الأهل) ومنظومة «الوسط الاجتماعي». وإن جميع هذه الصلات تبرز 
على نحو جلي إلى هذا الحد أو ذاك في العملية التربوية-الدراسية داخل الصف 
(في القاعة) بصورة مباشرة. وهذا ما يعبر عنه في موقف التلاميذ تجاه الدراسة 
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والمعلمين والمدرسة:» مما يُعدهء بدوره» إسقاطاً لنظومة قيمهم على طابع 
النشاط الدراسي . 
2- تفاعل ذوات العملية التكوينية 

العملية التكوينية بوصفها تفاعلاً 

تعتبرعملية التكوين تفاعلاً متعدد الموضوعات والأشكال. وهذا ما يتمثل 
على وجه الخنصوص في التفاعل الدراسي أو؛ بصورة أدق» في التفاعل 
التربوي-الدراسي للتلميذ والمعلم (الطالب-المدرس)» وفي تفاعل التلاميذ 
(الطلاب) بعضهم مع بعض» وفي التفاعل ما بين الأشخاص الذي يمكن أن يؤثر 
بصورة مختلفة في التفاعل التربوي-الدراسي . وسنتناول المستوى الأول من هذا 
التفاعل وفق مخطط «التلميذ-المعلم» . فهذا التفاعل يتحقق في تاريخ التعلم 
بأشكال مختلفة : العمل الفردي مع الخبير» ومع المعلم؛ العمل الصفي-الدرسي 
(منذ زمن كومينسكي)؛ استشارة المعلم في العمل الفردي للتلميذ؛ في صورة 
الطريقة المخبرية-الجماعية في تنظيم التعليم خلال ثلاثينيات القرن العشرين في 
روسيا. . إلخ. غير أن كل طرف من الأطراف المنفاعلة في أي شكل من الأشكال 
كان يحقق فعاليته الذاتية. وكان بوسعه أن يظهر إلى حد كبير عند المتعلم حسب 
طريقة محاورات سقراط» وفي العمل الفري وأثناء الاستشارة . 

ويكتسب التفاغل التربوي-الدراسي في الوقت الراهن أشكالاً تنظيمية من 
التعاون؛ كالأشكال العملية» والألعاب التمثيلية (الدوزية)» والنشاط التنسيقي 
المشترك» والعمل الثلاثي» والعمل في مجموعات, والعمل في صفوف التدريب . 
ومع هذا فإن التفاعل يقتضي في المقام الأول تفاعل التلاميذ (الطلاب) أنفسهم . 
وفي العملية التكوينية تتكون وضعية تعددية موضوعات التفاعل الدراسي 
وأشكاله» ويتعقد مخططه العام . 
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المخطط الذاتي-الذاتي للتفاعل الدراسي 

غالباً ما كان يوصف التفاعل الدراسي من قبل بالمخطط -04» حيث أن 5 هي 
الذات الفاعلة المبادرة إلى التعليم» والتي تنقل المعرفة وتشكل القدرات وتراقبها 
وتقومهاء في حين كان ينظر إلى التلميذ بوصفه موضوعاً للتعليم والتربية . وعندما 
أقيم مخطط التفاعل الدراسي في السنوات الأخيرة على وصف هذا التفاعل 
باعتباره فعالية جميع المشاركين فيه أصبح يعالج باعتباره تفاعلاً ثنائياً ذاتيك- ' 
ذاتياً: ,8 ججح 82 »حيث أن 15 -المعلم ( المدرس) و5ج- التلميذ (الطالب) 
تشكلان الذات الكلية المشتركةج5 التي تتصف بوحدة هدف هذا التفاعل. ومع 
الأخذ بالاعتبار أن المعلم يعمل ضمن المجموعة وداخل الصف الذي يتفاعل أفراده 
فيما بينهم أيضاًء فإن تكوين هذا الصف (المجموعة) كذات كلية ينبغي أن توجه 
جهودها الدراسية كذلك نحو تحقيق الهدف العام يدخل ضمن مهمته التربوية . 
وهكذا فإن مخطط التفاعل الدراسي الذي تمت صياغته على هذا النحو يعتبر تكويناً 
متعدد الطبقات تؤسس متانته» بشكل خاصء. على إقامة الاتصال النفسي بين 
جميع المشاركين في التفاعل . 

الاتصال النفسي في التفاعل 

ينشأ الاتصال النفسي نتيجة وحدة ا حالة النفسية التي يستدعيها تفاهمهم. 
والمرتبطة باهتمامهم المتبادل وثقة الأطراف المتفاعلة بعضها مع بعض . وتتجدد 
الحالة النفسية في علم النفس» كما يراها ند . لينفيتوف» بوصفها خاصية كلية 
للنشاط النفسي للإنسان في فترة زمنية محددة» تظهر خصوصية جريان عملياته 
النفسية الذي يسبق حالة الشخصية وصفاتها . 

ويدرك الذوات الاتصال ويحسون به بصفته عاملاً إيجابياً يعزز التفاعل. 
وتتجلى في شروط الاتصال جميع صفات الشخصية لذوات التفاعل على نحو أكثر 
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كمال وتحمل لها حقيقة إقامته الإشباع العقلي والانفعالي . وبكلمات أخرى فإن 
ماهو مشترك من شعور وتفكير وفعل انفعالي وعقلي هو الآليات الداخلية 
للاتصال. 

وتتوضع في أساس الشعور الانفعالي المشترك ظاهرة «العدوى» النفسية التي 
يتم تناول آلياتها في علم النفس الاجتماعي كأسلوب من أساليب تكامل النشاط 
الجماعي . وتتبدي العدوى القديمة من حيث نشأتها والمتنوعة في مظهرها كشكل من 
أشكال الآلية الداخلية العفوية لسلوك الإنسان (غ. م . أندرييقا). وهي تنصف 
بالكثير من خضوع الفرد خضوعا لا واعيا ولا إراديا لحالات نفسية معينة عبر نقل 
الحالة النفسية التي تحمل شحنة انفعالية كبيرة» وعبر توهج الأحاسيس والهوى 
[163؛164» ص 114258 . ص 178-175]. ويعد الشعور الانفعالي المشترك لذوات 
التفاعل الدراسي الآلية الأساسية والخلفية للتفاعل في آن معاً. وتجدر الإشارة إلى 
هذا الشعور باعتباره آلية الاتصال يتم استدعاؤه في المقام الأول من قبل النصائص 
الشخصية للذوات المتفاعلة» وأهمية مادة التفاعل» وعلاقة الأطراف بهذه العملية . 
وهذا ما يضمن التفاهم ووحدة التفاعل وتوافقه. 

وتتمثل الآلية الأخرى للاتصال الحقيقي للأطراف المتفاعلة في الفعل الذهني 
المشترك والتفكير المشترك الذي يحدد باندماج كلا الطرفين في نشاط حيوي بعينه 
يتناول هذه المشكلة أو تلك» ويتجه نحو حل مسائل ذهنية معيئة. ومما يستدعي هذه 
الآلية التي تدعى الفعل الذهني المشترك هو النشاط الذهني المشترك لذوات التفاعل 
(المعلم والتلاميذ» مثلاً) . 

ويعد الاحترام الحقيقي الصادق بين طرفي التفاعل ومعرفة الآخر والتسامح 
الشرط الداخلي لظهور التفاعل بينهما. ويمثل سلوك الذوات المتفاعلة المظهر 
الخنارجي للاتصال. فلكي يتم الاتصال داخل الصف لابد بصورة خاصة من أن 
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يحرص المعلم على وضعيه الانتباه» ووضع الجسم المتحفز المتسجه قليلاً إلى الأمامء 
ونظرات وايماءات الاستحسانء :والهدوء الفاعل الذي يوجهه المعلم ذاته» وصمت 
التلاميذ الحذر والمترقب أثناء فاصل تردد المعلم وتأمله . ويتولى وصف هذه 
المؤشرات وسواها قسم خاص من نظرية المعاشرة . 
إن الاتصال هو شرط ونتينجة التفاعل المثمر للذوات الذي يرتقي بفعالية هذه 
العملية ونتيجتها. ويحدد الاتصال النفسي في التفاعل الدراسي إمكانية المغاشرة 
الطبيعية التي يحمل وجودها أهمية بالنسبة للتعاون المنتج بين ذواتها . 
* 2 2# 
يتصف التفاعل الدراسي بفعالية ووعي وغائية التأثيرات المتبادلة لكلا 
الطرفين- التلاميذ (التلميذ)-المعلم» اللذين يحتلان موقع الذوات» خيث أن الفعل 
المتناسق يسفر عن حالة الاتصال النفسية ويمهد لها. 
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الفصل الثانى 
التعاون التربوي الدراسي 
1 - الوصف العام للتعاون الدراسي 


التعاون بوصفه نزعة حديثة 

يقع نظام التكوين برمته في روسياء والتعليم المالي ضمنه في الوقت الراهن 
تحت تأثير الأفكار التي تمت صياغتها في أعمال منظري علم النفس العام وعلم 
النفس التسربوي (ل. س . فيغسوتسكيء أ.ن. :لسونتيف» ذ. ب . إلكونين» 
ف. ف .دافيدوف» ش . أ. أموناشفيلي وغيرهم)» والعمليين الأولين في المدرسة 
المعاصرة (أ. س . مكارينو» أ. ف . سوخوملينسكي وغيرهما). ولقد العكست هذه 
الأفكار. على نحو خاص» في التأكيد على التعاون باعتباره أحد الأسس المقررة في 
التعليم المعاصر . «التعاون هو الفكرة الإنسانية للنشاط المطورٌ والمشترك الذي يقوم 
به الأطفال والراشدون الذي يتوطد بالتفاهم ونفاذ يعضهم إلى العالم الروحي 
للبعض الآخرء وبالتحليل الجماعي لسير هذا النشاط ونتائجه. . 

وتبنى استراتيجية التعاون على أفكار إثارة المربي وتوجيهه ميول الدارسين 
المعرفية» [94» ص17-16]. ولما كانت أهمية هذا الشكل من أشكال تنظيم التعليم 
كبيرة للغاية . فإنه ثمة نزعة لتناول العملية التربوية برمتها بوصفها تربية التعاون. 
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وفي العقود الأخيرة عوجت في بلادنا وفي خارجها مشكلة التعاون 
الدراسي (أشكال العمل الجماعية والتعاونية) من كافة النواحي وبصورة فعالة 
(خ.!. ليميتسء ف. دويز» س. ياكوبسونء غ. غ. كرافتسوف» 
أ.ف. بتروفسكي» ت. أ. ماتيس» ل.!. أيداروفاء ف. ب. بانوشكين» 
غ.ماغين» ف.يا. لياؤديس» غ:أ. تستؤكدرمان» ف.ف. روبتسوف» 
أ.أ. تيوكوفء أ.]. دونتسوف. د.!. فيلدشتين؛ [. لومبشيرء أ.ك. ماركوفا 
وغيرهم) . ْ 

وللدلالة على العمل الدراسي القائم على التفاعل المباشر بين المتعلمين فقد 
استخدم الباحثون تلك المسميات من مثل «العمل الجماعي» و «النشاط الدراسي 
المشترك» و «النشاط الدراسي الموزع بصورة مشتركة» و «النشاط الدراسي الموزع 
بصورة جماعية» و «التعاون الدراسي». . إلخ. وفي وقتنا الحاضر غالبا ما يستخدم 
في علم النفس التربوي في روسيا مصطلح «التعاون الدراسي» باعتباره أكثر 
المصطلحات اتساعاً ودلالة على النشاط الموجه والعام» والذي يعني في الوقت ذاته 
التفاعل المتعدد الأطراف داخل المجموعة الدراسية وبين المعلم والمجموعة . 
ويتنصف التعاون باعتباره نشاطا مشتركا ومنظومة تنظيمية لفعالية الذوات 
المنفاعلة بالصفات التالية: 1) الحضور المكاني والزماني المشترك؛ 2) وحدة 
الهدف» 3) تنظيم النشاط وتوجيهه» 4) توزيع الأفعال والوظائف والعمليات 2 
5) وجود علاقات ايجابية بين الأشخاص . 

الخطوط الأأساسية للتعاون 

يؤلف التعاون الدراسي في العملية الدراسية شبكة واسعة من التفاعل وفق 
الخطوط الأربعة التالية:1) المعلم- التلميذ (التلاميذ)» 2) التلميذ- التلميذ في 
ثنائيات وثلاثيات (21205] 300 01205). 3) التفاعل الجماعي العام للتلاميذ في 
الجماعة الدراسية بأكملهاء كمجموعة اللغة» والصف بأكمله مثلاًء 4) المعلم - 
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الجماعة التعليمية . ويضيفغ. 1 . تسوكرمان خطأ آخر هاماً يستمد بنشأته من جميع 
الخطوط الأخرى. وهو تعاون التلميذ «مع نفسه) (وقد يكون ذلك؛ حقاً بالنسبة 
للمعلم أيضا) . 

ومن الضروري لدى تحليل التعاون أن نشير إلى : أولاً - أن خط المعلم - 
التلميذ (التلاميذ) يكتمل» كقاعدة عامة» بالتفاعل وفق خط التلميذ- التلميذ» 
الأمر الذي يستدعيه الطابع الجماعي للنشاط الدراسيء ثانياً- أن الدراسات 
الأساسية تتجه نحو دراسة تأثير التعاون على تطور شخصيته المتعلم (المتعلمين) 
وفعالية نشاطه (نشاطهم) الدراسي . ونتيجة ذلك تبيّن بما لايدع مجالاً للشك أن 
التعاون الدراسي وفق خط التلميذ- التلميذ كشكل تنظيمي للتعليم يقدم احتياطات 
هامة ليس بالنسبة لزيادة فعالية التعليم في مادة دراسية معيّئة فقط. وإنما بالنسبة 
لتشكل شخصية الدارس وتطورها. 

التعاون مع مختلف الذوات 

شددغ. أ. تسوكرمان لدى تحليله خصوصية التعاون الدراسي بين مختلف 
الناس بوجه عام من خلال مثال القيام به من قبل أطفال العمر المدرسي الصغير على 
خصائصه الهامة. 

«تتطلب إقامة التعاون الدراسي مع الراشدين خلق تلك المواقف التي تحول 
دون إمكانية الفعل بصورة اجترارية وتضمن البحث عن أساليب جديدة في الفعل 
والتفاعل . 

ويتطلب التعاون الدراسي مع الأتراب تنظيم أفعال الأطفال الذي تمثل فيه 
أطراف التناقض المفهومي مجموعة بصفتها مواقع مادية للمشاركين في العمل 
المشترك تحتاج إلى الانسجام والتنسيق . 

ولكي ينشأ التعاون الدراسي مع الذات ينبغي تعليم الأطفال الكشف عن 
التغيرات في وجهة النظر الخاصة»)[230, ص35] . 
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وبكلمات أخرى يتميز تعاون المتعلم مع مختلف ذوات العملية الدراسية 
بخصائص مضمونه وبنيته مما يتوجب أخذه بالحسبان لدى القيام بتنظيمه . 

الوصف العام لتأثير التعاون في النشاط 

تدلل الغالبية العظمى من الدراسات التي تناولت الفعالية المقارنة لملختلف 
أشكال تنظيم العملية الدراسية (الجبهوي» الفردي» الشراكة» التعاون) على التأثير 
الايجابي للتنظيم الخاص للعملية الدراسية على صورة تعاون في نشاط المشاركين 
فيها. وهذا ما يعبر عنه» بشكل خاص. في أن المسائل الذهنية المعقدة تحل بصورة 
أكثر نجاحاً (غ. س. كاستوك وآخرون» ف. يانتوس) ويجري استيعاب المادة 
الجديدة بشكل أفضل (ف.أ. كالتسوفا وآخرون) في ظل التعاون. وقد بينت 
أعمالخ. !. ليميتسء مثلاًء التأثير المنشط والمحفز للعمل الجماعي للتلاميذ في 
رفع مستوى قدراتهم الاتصالية [114]. 

ولقد أمكن البرهان على أن التعاون داخل المجموعة بمقارنته مع العمل 
الفردي وفق ممخطط «المعلم - التلميذ» يزيد من فعالية حل نفس المسائل ليس أقل 
من 10/. وأظهرت الدراسات أيضاً تعدد مدلولات حل مسألة التجانس أو اتعدام 
التجانس في تركيب مجموعة التعاون» وأفضلية تنظيم التعاون داخل المجموعة 
حسب المبدأ الثنائي أو الثلاثي أو الجماعي . إلا أن معطيات العديد من الدراسات 
بينت أن التفاعل الثلائي مثمر أكثر من التفاعل الثنائي (ل. ف . بوتليايقاء ب .ت. 
سفير جكوفاء يا. أ. غولدشتين» ت.ك. تسفيتكوفا) والتفاعل الجماعي 12-7 
شخصاً) (يا. أ. غولدشتين)» مع العلم أن من الصعب المبالغة في الأفضلية الجماعية 
للمجموعة. ويظل التعاون في أي وجه من وجوه تنظيمه أكثر فعالية من 
العمل الفردي . 

وتشير كل من ل. ف . بوتليايفا وب. ت . سفيرجكوفا لدى وصفهما أفضلية 
التفاعل الثلاثي إلى الزمالة الأكبر والبرهنة الأهم (على حساب الكمية الأكبر ثما 
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ينشأ في التفاعل الثنائي من أفكار ) والاتصال التي تتصف بها المجموعة . ومن المهم 
أن ظهور الشخص الثالث في نظام المباشرة يمنح له صفة جديدة» وهي الانعكاسية . 
ولعل من المهم مراعاة الأفضليات المذكورة للتفاعل الثلاثي في تنظيم العملية 
التكوينية» ذلك لأنه لا تزال أشكال العمل الفردية والثنائية هي الأكثر انتشاراً في 
الممارسة العملية للتعليم خلال عمل الصف (الفصل) الجبهوي الذي لايوجه بصورة 
دقيقة في غالب الأحايين . 

ويحمل تنظيم التعاون داخل المجموعة (بالمقارنة مع التنظيم الشلائي) 
صعوبات كبيرة» ولكنه هو الذي يمكنه التحضير لتشكيل المجموعة بوصفها ذاتاً 
جماعية كلية من أجل التعاون التشاركي متساوي الحقوق مع المعلم. حيث يتشكل 
النشاط الجماعي. وفي هذه الحالة يتحقق مبدأ النشاط الجماعي على ثلاثة 
مستويات: استهداف المتعلمين للإبداع الجماعي» وإسهام كل دارس بصورة فعالة 
فيْ حل المسألة المطروحة؛ واختيار كل تلميذ لمادة النشاط الهام شخصيأء بمعنى 
معرفة وسائل تسمية هذه المادة» وأساليب التعبير عنها وتفضيلها مما يضمن فردية 
العملية الدراسية . 

2 - تأثير التعاون في النشاط الدراسي 


لاحظ غ. أ تسوكرمان عند إجابته على سؤال حول مزايا توحيد جهود 
الأطفال في حل المسائل والتدريب على المهارات» وعلى أساس تعميم الدراسات 
التي أجريت في العالم أن في النشاط الدراسي المشترك: 

- يزداد حجم المادة المستوعبة وينمو عمق الفهم . 

- ينمو الفعالية المعرفية والاستقلال المبدع لدى الأطفال. 

- يتناقص الزمن الذي يستغرقه تشكيل المعارف والقدرات . 

- تقل الصعوبات المتعلقة بالانضباط والتي يمليها نقص الدافعية الدراسية . 
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- يحصل التلاميذ على لذة أكبر» ويشعرون بالراحة في المدرسة . 

- يتغير طابع العلاقات المتبادلة بين التلاميذ . 

- يتزايد تماسك الصف بصورة حادق وينمو أثناء ذلك احترام الذات 
والاحترام ا متبادل في الوقت ذاته مع تنامي الروح النقدية والقدرة على تقويم 
الإمكانيات الذاتية و إمكانيات الآخرين بصورة ملائمة . 

- يكتسب التلاميذ المهارات الاجتماعية الهامة : اللباقة» الشعور بالمسؤولية» 
القدرة على بناء السلوك الذاتي مع مراعاة مواقع الآخرين» الدوافع الإنسانيّة 
إلى المعاشرة . 

- يحظى المعلم بإمكانية جعل التعليم فردياً؛ إذيراعي الميول المشتركة 
للأطفال ومستوى تحضيرهم ووتيرة عملهم عند تقسيمهم إلى مجموعات . 

- يصبح العمل التربوي للمعلم شرطاً ضرورياً للتعليم الجماعي » لأن كافة 
المجموعات تعبر في تشكلها مرحلة العلاقات النزاعية . . . [230. ص20]. 

ويظهر تحليل هذا المزايا التي يتمتع بها التعاون أن هذا الأخير يؤثر بصورة 
إيجابية وغير مباشرة في نشاط المعلم الذي يتلقى الدعم الايجابي المهم بالنسبة له. 

ويلاحظ في مشكلة التعاون الدراسي ذاتها جانبان: أ) تأثير النشاط المشترك 
في تطور الطفل وقدرته على التعلم» وفي تشكل المجموعة والجماعة» ب) دراسة 
الفعل المشترك ذاته ودوره في ظهور أوجه جديدة من النشاط لدى الأطفال [195] . 

أما الجانب الثاني من المشكلة فقد درس بصورة أقل. رغم أنه يمثل الأساس 
في تطور النشاط المعرفي - الدراسي بفضل ارتباط أفعال المشاركين من أفراد 
الجموعة بالموضوعات والمخصائص البنيوية لهذه الموضوعات عند توزيع أساليب 
الفعل وتبادلها بين المشاركين (ف . ف . روبتسوف). وبكلمات أخرى فإن دراسة 
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الفعل المشترك بوصفه مقدمة لظهور النشاط الجديد هو دراسة للتأثير أيضاًء ولكن 
ليس في الذات؛ وإنما في النشاط ذاته . ولقد سمحت دراسة ف. ف . روبتسوف 
بالشدليل تجريبياً على دور الوسيط الإرشادي في تشكل المبدأ العلم للفعل؛ 
واستخلاص أساليب وآليات تنظيم النشاط الموزع بصورة مشتركة . وهذا الشكل 
الموزع بصورة مشتركة من التعليم» والذي هو في رأي ب . ف. كابتيريف؛ شكل 
ابتكاري موروث فعلاء يسمح بصياغة القدرات الهامة بالنسبة للنشاط الدراسي» 
وهي : 

- «رؤية وإبصار ما في المسألة من نظام التحويلات . 

- ربط التحويلات بخصائص الظواهر الناشئة المدروسة . 

- تفسير الظاهرة المدروسة بالارتباط مع الأفعال الخاصة, مما يدلل على 
تشكل مستوى عال إلى حد كاف من الانعكاسية» [195, ص 133] . 

ويشدد كل من ف. ف . روبتسوف وف. ف. أغييف لدى تقويمهما الفعل 
الدراسي المشترك بوصفه حالة دراسية خاصة:؛ على أن على هذه الأخيرة أن 
تستجيب للمتطليات: وحدة الهدف» أداء كل مشارك للفعل الفردي الخناص» 
التنسيق للجميع ولكل شيء من قبل الجميع؛ عدم الاقتصار على الجمع البسيط 
للنشاطء بل والحصول على نتيجة عامة . 

ونسوق مثالاً على تنفيذ هذه المطالب عند تنظيم النشاط الاتصالي الجماعي 
لدارسي مجموعة اللغة. فقبل كل شيء تطرح أمام الدارسين مسألة ذهنية لا تحل 
إلا بصورة جماعية. وعلاوة على ذلك يحمل النشاط الجماعي لحل المسألة نتيجة 
جماعية عامة» كتعبير المجموعة ككل» والمونولوج الجماعي أو التعبير ذي المنطق 
المتعدد. ومع ذلك فإن الآراء الفردية تحمل محوراً معنوياً عاماً بالنسبة للمجموعة 
بأكملها. فدارسو الصفوف الأولى» على سبيل المثال» يصفون في دروس اللغة 
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الأجنبية مادة ما مستخدمين التعاريف المعروفة بالنسبة لهم مرتبين إياها بتعاقب معين 
يتناسب مع القاعدة المثبتة أو ما يستخدم في هذه اللغة. فإذا كان التلميذ الأول يذكر 
مقياس المادة» فإن بمقدور الثاني أن يشير إلى حجمهاء ومن ثم وزنها فشكلها 
فلونها. . إلخ ولكن ليس انتماؤها. ولا يظهر التملك في هذا التعاقب. وتبقى 
جميع الإجابات السابقة في ذاكرة الدارسين» وتتكرر وتكتمل بإجابات جديدة . 
ونتيجة لذلك يتكون من بعض إجابات التلاميذ وصف جماعي كلي للمادة . 

وعند تعقب المتعلمين للمنطق المحدد للعرض يكن أن يأتلف النص 
الدراسي . وخخلال ذلك تقّرر حاجة كل دارس بصورة إيجابية من جانب المعلم 
خلال إثارته ورده الايجابي . ويشدد المعلم على أهمية إجابة كل دارس في إيجاد 
توصيف كامل للحالة أو المادة الموصوفة . ويستدعي إسهام المجموعة اللغوية كلها 
في النشاط الدراسي الجماعي الإحساس بالرضا لدى كل من المتعلمين عن طريق 
خلق انطباع كامل لديهم حول فائدة النشاط الذاتي وضرورته وصوابيته» ومدحهم 
الثقة في إمكانية النشاط الكلامي بلغة أجنبية منذ المرحلة الابتدائية من التعليم . 
ويؤلف ذلك كله تعزيزا إيجابيا لما يقوم بقه التلميذ من فعل كلامي ونشاط كلامي» 
ويساعد في نهاية المطاف على نجاح عملية التعليم والمعاشرة الكلامية بوجه عام . 

وقد أظهرت دراسة ت.أ. ماتيس حول تأثير التعاون الدراسي في بناء 
المراهقين ليس لتعابير منفصلة فحسبء بل وللنص بأكمله تحسناً نوعياً؛ وتقوية 
للرقابة الذاتية» وانخاضاً في الأفعال الفردية الخاطئة [131]. 

إن جميع الباحثين» إذ يتتحدثون عن التأثير الايجابي للتعاون الجماعتي في 
نتيجة النشاط وشخصية الدارس وتشكل المجموعة الدراسية كجماعة نتيجة فعل 
الآليات النفسية المعقدة التي تنظم التفاعل بين الأشخاص» يشيرون إلى أهمية تطور 
الانعكاسية «التي تتكون عبرها علاقة المشارك بفعله الخاص ويكفل تحويل هذا 
الفعل بالتناسب مع مضمون النشاط المشترك وشكله» [195؛ ص33]. ويحمل تطور 
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الانعكاسية والتفكير الانعكاسي عند الدارسين أهمية تربوية وتكوينية عامة. لأن في 
العمل المشترك تظهر وتتطؤر بالضرورة اللحظات الانعكاسية للنشاط» وكذلك 
أفعال الرقابة (والرقابة الذاتية) والتقوم (التقوي الذاتي) (ل.!. أيداروفاء غ.]. 
تسوكرمان؛ ن.ب. كرامسكوفاء ف. ب. بانيوشكين وغيرهم). وبذا فإن 
التعاون الدراسي لا يساعد على التشكل ذي القيمة الكاملة للأفعال الدراسية 
الفردية في وحدة جميع مركباتها فقط. بل وعلى تطور شخصية المتعلم . ويتوقف 
الأثر التربوي للتعاون على تشكل «الموقع الدينامي - الشرطي» في حالة العمل 
المشترك مع الأتراب . ويبرز هذا الموقع في قدرة المرء على تقويم نفسه ليس من وجهة 
نظر الآخر فقط. بل ومن مختلف وجهات النظر تبعاً لوقعه ووظيفته في النشاط 
المشترك (د. ب . إلكونين » ف. أ. نيدوسباسوفاء أ. ك. ماركوفا) . 

وجدير بالملاحظة أن الدارسين يقفون من النشاط المشترك موقفاً مختلفاً 
(أ.ك. ماركوفاء ت. أ. ماتيس وغيرهما). ولقد ميز الباحثون ستة مستويات من 
ذلك الموقف . فالمستوى الأول - الأدنى- ينسم بالموقف السلبي للدارسين إزاء 
الأداء المشترك للواجبات الدراسية . "لا يرى المراهقون مزايا العمل المشترك 
ولا يفهمونها . وغالباً ما يلاحظون أن هذا الشكل من الانشغال يعقد حل المسائل 
المطروحة كثيراً » وأن التعاون سوف يعرقل الح ل ليس إلا»[221. ص 69]. 
ولا يندمج التلاميذ بصورة حيوية في التعاون ويقدرون مزاياه إلآفي المستوى 
السادس- الأعلى- من مستويات الموقف المتشكل إزاء الدراسة . 

إن العوامل النفسية- الفردية تؤثر تأثيراً متغايراً في حل المسائل الدراسية 
بصورة مشتركة . ولا يمكن للخصائص السلوكية والنفسية- الفردية للدارسين أن 
تؤثر ايجابياً وبصورة جوهرية في مضمون المناقشة المادية وطابعها وفعالية العمل 
المشترك . وإن تلك العوامل (التي تسم أسلوب نشاط الشركاء)؛ من مثل مهارات 
التنظيم الذاتي (أ.1أ. فيربيتسكي» س . ف . كوندراتوقا) والمعاشرة العملية (غ. س . 
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كاستوك وآخرونء ف. ياتتوس وآخرون)» ودرجة جاهزية المشاركين للنشاط 
أيضاً (ف . أ. كالتسوفا) تؤثر في نجاح الحل المشترك للمسائل . 

أساليب التعاون الدراسي 

ينظم التعاون الدراسي بأساليب وطرائق مختلفة من شأنها أن ترتب نشاط 
المشاركين في وقت واحد . ولعل أكثر أساليب التعاون الدراسي أثناء حل المسائل 
الدراسية انتشاراً هي المناقشة وال مناظرة والسؤال الإشكالي . وما ينبغي تثبيته أيضاً 
هو ارتباط الأساليب بشكل التعاون: الإجمالي والجاري. وفي هذا الشكل 
الإجمالي قد يكون حل المسألة المخصصة للعمل المشترك فردياً» والرقابة عليه 
وتقويمه يتمان بصورة مشتركة في مجرى مناقشة النتيجة الإجمالية. وفي 
التعاون الجاري يجري حل المسألة في جميع المراحل بصورة مشتركة من قبل 
جميع المشاركين . 

ويبيّن التحليل النظري لمشكلة حل المسائل في النشاط المشترك أنه ليست كل 
مسألة تلائم التعاون. فاحوار الفعال والحل المشترك يظهران عندما يتطلب الأمر 
استدلالا منطقيا وتحليلا وتقويما متبادلين لمختلف وجهات النظر . وعليه يتعين على 
المسألة الملائمة للتعاون الدراسي أن تشترط بصورة موضوعية وجود أكثر من وجهة 
نظر واحدة في معيئموتها وأسلوت جلها ولم ل السائل الدراسِية الإشكالية هي 
أكثر المسائل ملاءمة للتعاون. فهذه المسائل تعتبر حسب معيار سيطرة العملية 
المعرفية لدى حلها مسائل عقلية- ذاكروية . وهي تستدعي مستوى محدداً من الإلمام. 
بالمعارف النظرية والتمتع بالقدرة على استخدامها في مواقف معينة . 

ويقتضي ال حل المشترك للمسائل في ظل شروط التعاون الدراسي مناقشة 
المشاركين المسائل الفرعية من المستويات المعرفية - الموضوعاتية والاتصالية- 
الموضوعاتية والانعكاسية- الموضوعاتية (!. . ن. إميليا نوف» إ. د. مارغوليس). 
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فالمسائل الفرعية الأولى ترتبط بالبحث عن حل للمجموعة المسائل المقترحة؛ والمسائل 
الفرعية الثانية تتعلق بتشكل تصور ملائم في وعي كل مشارك في النشاط المشترك 
حول كيفية فهم شركائه لمادة المسألة وشروطها. وير حل المسألة» كما هو معلوم» 
بثلاث مراحل متتالية : التعرف على الشروط ثم الحل فالرقابة . وأثناء الحل المشترك 
للمسألة ضمن شروط التعاون الدراسي تمتلك جميع المراحل خصوصية معينة 
بالمقارنة مع الحل الفردي . ولكن رقابة الصيغ الفردية الفعالة التي تدم في الوقت 
المناسب تكتسي أهمية خاصة . وقد يجعل غيابها أو ضعف فعاليتها عمل المجموعة 
غير منتج أو حتى غير ذي نفع (!. د . مارغوليس) . 

ويكتسي طابع تنظيم التعاون الدراسي» ولا سيّما التنظيم الخارجي لنشاط 
المشاركين (عبر توزيع الأدوار أو مهمة أساليب العمل المشترك) أهمية كبيرة إلى حد 
كاف على صعيد فعالية ذلك التعاون. وخلال ذلك فإن تعيين الرئيسي والمدعو إلى 
تنظيم سير المناقشة ضمن الثلائية يمكن أن يصير عاملاً من عوامل التنظيم الذاتي 
للعمل المشترك للمساهمين في التعاون الدراسي (ف. يانتوس) . وعند الحديث عن 
أساليب التعاون تجدر الإشارة إلى أن من يملك الأهمية الأساسية ليس شكل التعاون 
بالذات فقط» بل وأسلوب تنظيم الحل المشترك للمسألة أيضاًء كما بِيّنت دراسة 
ت.ك. تسقيتكوفا. فقد أظهرت معطيات تحليل حل المسائل الشفهية من قبل 
ثالوث من الطلاب أن برنامج ا حل المشترك للمسألة الشفهية امعد سلفاً كأسلوب 
لتنظيم التعاون يزيد من إنتاجية العمل المشترك . فالبرنامج» أثناء ذلك» يقدمء فيما 
يقدم. أساليب التحويلات الموضوعاتية (ت.ك. تسفيتكوفا) . 

ولع ل نتائج الأعمال التجريبية والنظرية التي أأجريت لدراسة التفاعل 
الدراسي داخل مجموعة الدارسين قد مهدت لطرح سؤال حول إمكانية تحقيق 
التعاون الدراسي بين المعلم والمجموعة الدراسية التي تتبدى كذات جماعية» 0 
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ولقد قدم ف. ب. بانيوشكين حلاً لهذه المسألة بصورة عميقة ومنتظمة خلال 
معالجحته لأطوار هذه العملية . 

أطوار التعاون 

وفي السياق العام لمخطط الوضعية المنتجة لتعاون المعلم والتلاميذ الذي 
اقترحته ف . يا. لياؤديس [124] وضع ف . ب . بانيوشكين دينامية تكون نشاطهم 
المشترك [162:161]. ويتضمن طورا هذه العملية ستة أشكال من التعاون 
الدراسي . وتتغير هذه الأشكال في مجرى تكون النشاط الجديد للدارسين . ويتمثل 
الطور الأول في الالتحاق بالنشاط . وهو يتضمن الأشكال التالية:1) الأفعال 
الموزعة بين المعلم والدارسين»2) أفعال الدارسين المقلّدة» 3) أفعال الدارسين 
المقلّدة. أما الطور الشاني من دينامية النشاط المشترك فيتمثل في توافق نشاط 
الدارسين مع المعلم . وتنضوي تحت هذا الطور الأشكال التالية: 4) أفعال الدارسين 
المنظمة ذاتياً» 5) أفعال الدارسين المؤلّمة ذاتياً» 6) أفعال الدارسين المستحثة ذاتياً . 
ويتنبأ ف . ب . بانيوشكين بوجود طور ثالث» وهو الشراكة في تطوير تمثل النشاط . 
وتعتبر الشراكة المنساوية في هذا النموذج لنشاط التلاميذ والمعلم المشترك نتيجة 
صيرورته وتطوره. ويمكن افتراض أنه كلما كان المتعلمون كباراًء كان عبور طريق 
تكون النشاط المشترك الحقيقي وتحقيق الشراكة المتساوية والتفاعل الذاتي - الذاتي 
في العملية التربوية- الدراسية أسرع . 

3 د 2 

إن للنشاط التربوي - الدراسي الذي يتم من خلال تعاون التلاميذ بعضهم 
مع بعض ومع المعلم وفق مخطط التفاعل الذاتي- الذاتي مزايا على صعيد النتائج 
مقابل النشاط الفردي. وترتبط هذه المزايا بشكل تنظيم التعاون» وبعدد الناس 
المتعاونين» وبموقفهم من النشاط المشترك. 

- 394 - 


الفصل الثالث 
المعاشرة في العملية التكوينية 
1 - الوصف العام للمعاشرة 


المعاشرة بوصفها شكلاً للتفاعل 

المعاشرة» أو كما تعرف هذه العملية في الغالب» الاتصال» مفهوم غاية في 
السعة والإتساع. وهي صلة شفهية واعية أو لا واعية» ونقل للمعلومات 
واستقبالهاء الأمر الذي يلاحظ على الدوام وفي كل مكان. «حتى أن ثمة فرضية 
تقول إنه في مكان ما من رحاب الكون يوجد اتصال بين الأجرام السماوية الجبارة» 
واستعارة ليرمنتوف «والنجمة تحاكي النجمة» تكتسبء على هذا النحو» معنى 
جديداً غير متوقع» [33» ص7]. والمعاشرة متعددة الأوجه؛ فلها كثير من الأشكال 
والأنواع. والمعاشرة التربوية هي نوع خماص من المعاشرة بين الناس (المعاشرة 
الأسرية؛ مثلاء بمقارنتها مع المعاشرة العملية). وهي تتمتع بالخصائص العامة لهذا 
الشكل من التفاعل» كما تتمتع بصفات خاصة بعملية التكوين. ولذا فإننا قبل 
التعريف بالمعاشرة التربوية سوف نتناول في البداية ما يميز المعاشرة باعتبارها 
ظاهرة عامة . 

تاريخ مشكلة المعاشرة 

تملك مشكلة الكلمة والكلام والخطاب وفن تأثير ا متحدث على المستمع» 
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كما هو معلوم» تاريخاً طويلاً يربو على العشرين قرناً من الزمن . ولد طرحت 
أسئلة عديدة هامة تتعلق بهذه المشكلة» وبحثت بصورة عافة منذ أيام شيشرون» 
الذي حدد المسائل الاتصالية (كما يسمون ذلك الآن) الأساسية للمتحدث: «ماذا 
يقول؟. أين يقول؟. كيف يقول؟». وميّز لدى بحث كل من هذه المسائل صفة 
التعبير الكلامي والمتمثلة في «الملاءمة» لأنه «ليس كل وضع» وكل مقامء وكل 
نفوذ» وكل سن» ومنذ زمن بعيد ليس كل مكان وزمان يسمح فيه الجمهور 
بالتمسك بنوع واحد من الأفكا والآراء لجميع الحالات» [228, ص 53] . وهذه هي 
في أيامنا واحدة من القواعد الأساسية للمعاشرة-قاعدة ارتباط شكل التعبير 
ومضمونه بخصائص القاعة . ومن منطلق التزام الخطيب بالمسائل الثلاث «ماذا وأين 
وكيف يقول» حدد شيشرون مط الخطيب» الذي كان التجسيد الأفضل له هو الذي 
يكون كلامه «ملائماً أو مناسباً) . 

والمعاشرة في نفس الوقت هي مشكلة جديدة من مشكلات القرن العشرين . 
ذلك لأنه إذا كان فن الخطابة قد درس في اليونان وروما القديمتين ضمن إطار البلاغة 
والإبتكار والجدل» فإن المعاشرة الكلامية في أيامناء ولا سيما التربوية منهاء تدرس 
من وجهة نظر مسجموعة من العلوم الأخرى: الفلسفة وعلم الاجتماع وعلم 
الاجتماع اللغوي وعلم النفس اللغوي وعلم النفس الاجتماعي وعلم النفس العام 
والتربية وعلم النفس التربويء التي يتناول كل منها هذا الجانب أو ذاك من هذه 
المشكلة المركبة . 

وتدرس المعاشرة الكلامية على نطاق واسع في كافة أنحاء العالم . ويكني 
القول إن عشرات الآلاف من العاملين في الحقل العلمي في الولايات اللتحدة 
الأمريكية وحدها يعكفون على دراسة هذه المشكلة . ولقد أقيمت مراكز مختصة 
لدراسة المعاشرة (مركز كارنغ» مثلاً»). ومع ذلك لم تتحقق حتى الآن الوحدة في 
معالجة مفهوم «المعاشرة» وأشكالها وآلياتها. ومن الطبيعي أن يفسر الباحثون هذه 
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العملية بأشكال مختلفة ومن وجهات نظر متعددة» حيث يستنبطون ماذج متنوعة 
لهاء ويقترحون مداخل مختلفة لدراستها: المعلوماتية-الاتصالية» التفاعلية » 
النشاطية. . إلخ. 

المداخل إلى مشكلة المعاشرة 

إن المعاشرة من موقع المدخل النشاطي هي عملية معقدة ومتعددة الموضوعات 
من إقامة الاتصالات بين الناس وتطورها التي تنجم عن حاجات النشاط المشترك» 
وتتضمن تبادل المعلومات ووضع استراتيجية موحدة للتفاعل» وإدراك الآخر 
وفهمه. وتقوم هذه المعالجة للمعاشرة على الأسس المنهمجية التالية: أولاً- إنها 
تنطلق من الاعتراف بعدم انفصام عرى العلاقات الاجتماعية والسلعية-النقدية بين 
الناس» التي تتخذ من «... اللغة والنقود» كوسيلة لها أو كوسائل للتفاعل 
[10 ص93-92] . وهذا يعني تضافر المعاشرة مع العلاقات الاجتماعية والإنتاجية 
من جهة» وانعكاس طابع هذه العلاقات ومضمونها في المعاشرة ذاتها من جهة 
ثانية . ومن المهم أن نشدد هنا على أن تعقد المعاشرة الشفهية بالذات واكتمالها 
يسمحان بالنظر إليها على أنها ذلك الشكل «الذي تتبدى فيه قانونيات عمليات 
المعاشرة النفسية العامة بمظهر أكثر تميزًء وأكثر تجرداً. وأقرب منالاً للدراسة» 
[109.ص15]. ْ 

ثانياً- وينهض ذلك الفهم لهذه العملية على قاعدة التأكيد على وحدة 
المعاشرة والنشاط الذي يفترض أن «أية أشكال للمعاشرة هي أشكال خاصة لنشاط 
الناس المشترك» [10» ص 93]. هذا الأبساين شرم بوضت المعاشرة الخاصة 
بالعملية التربوبة بصفتها شكلاً من أشكال النشاط الدراسي المشترك للذوات. 

إن التأكيد على وحدة النشاط والمعاشرة لا يفترض في ذات الوقت تجانس 
معالجة طابع الصلة بين هاتين الظاهرتين. فيمكن النظر إليهما بصفتهما جانبين من 
الوجود الاجتماعي للإنسان (ب. ف . لوموف)» وظاهرتين توجدان في علاقة 
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الجنس- النوع؛ أي أن المعاشرة هي نوع النشاط (غ. ب . شيدروفيتسكيء أ.أ. 
ليونتيف» ف. ف . ريجوفغ. ف . غوسيف وغيرهم). وفي الحالة الأخيرة يطرح 
سؤال: ما هو هذا النشاط» هل هو نشاط فردي أم نشاط جماعي. وسوف ننطلق 
من كلا الشكلين من النشاط . ولكن المعاشرة ليست نشاطاء وإنماهي شكل من 
أشكال التفاعل بين الناس الذين يمارسون أنواعاً شتى من النشاط ضمن العلاقات 
العملية-الاجتماعية . ويتطابق هذا التفسير مع الموقع العام للباحث ب . ف . لوموف 
الذي يرى أن المعاشرة اليست جمع أو تنضيد أحد النشاطات «المتمائلة») التي 
تنطور بصورة متوازية فوق نشاط آخرء وإنما هي» بالتحديد» تفاعل الذوات التي 
تبدو فيه كشركاء؛ [121» ص 252] . غير أن التباين في المعالجة يكمن في أن المعاشرة 
بالنسبة لهذا الباحث هي التفاعل ذاته» في حين أن المعاشرة في التعريف الذي 
يعرضه الكتاب هي شكله . 

وينعلق شكل التفاعل بتلك الوسائل التي تستخدم في مجال الاتصال 
الاجتماعي لنشاط الناس بوصفه واحداً من ثلاثة أصعدة لتفاعل الإنسان مع الوسط 
المحيط» ومع الناس الآخرين . وتتفاوت مجالات النشاط الإنساني قبل كل شيء 
تبعاً لتغير الاتجاه والهدف العام للنشاط الحيوي الذي يقوم به الإنسان. ففي داخل 
الهدف الأساسي لنشاط الإنسان: إيجاد وخلق نفسه وشيء ما خارج نفسه من أجل 
الآخرين ومن أجل نفسه. يمكن قييز ثلاث مجموعات من الأهداف: إيجاد 
منتجات الثقافة المادية والروحية» واستقبال المعارف وتجميعها واستيعابهاء وتبادل 
الأفكارء وتحقيق المجموعتين الأوليتين من الأهداف بغية إشباع الحاجة الروحخية إلى 
المعاشرة. وطبقاً لذلك تتعين حدود ثلاثة مجالات من النشاط يرتبط بعضها 
ببعض» ويتوقف بعضها على بعض بصورة شرطية: النشاط الاجتماعي المنتج 
(العمل)»: النشاط المعرفي (المعرفة)» النشاط الاجتماعي الاتصالي (المعاشرة) . 
والمهم أن الأشكال الممائلة من النشاط قد أبرزها ب .غ. أنانيف على أساس المدخل 
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إلى النشاط من موقع بنية الذات . ووفقاً لهذا المدخل فإن اتدلاف صفات ذات 
العمل والمعرفة والمعاشرة في الإنسان يحدد تنظيمه على وجه العموم بوصفه ذات 
النشاط والشخصية . 

وإلى جانب المدخل إلى النشاط ثمة مداخل أخرى. ويتصل أحد هذه 
المداخل إلى المعاشرة الشفهيةبنظرية الارتباط ونظرية المعلومات» ويجد انعكاسه في 
الأعمال السيكولوجية العامة لكل من ج . أوسفود وج . ميللر ود. برودبنيت» وفي 
أعمالغ . غيبنير ود . بيرلو وغيرهما التي تناولت الاتصال. وهذا المدخل» إذ يرجع 
إلى أعمال غ. لاسقيل الذي حدد مهمة دراسة المعاشرة بالصيغة : «من بلغ وماذا 
بلغ » وعبر أي قناة بلغ» ولمن بلغ وماهو الأثر”1, نما يوجه في الأساس نحو 
دراسة الخصائص النفسية لاستقبال (إدراك) المعلومات» ومواصفات المبلغ في 
القاعة»؛ وشروط المعاشرة ووسائلها. . إلخ . وينظر في نماذج الاتصال إلى المركبات 
(وهي بوجه عام: المصدر- التبليغ- القناة- المستقبل)؛ ومجالات دراستها 
(خمصائص البلغ والقناعة؛ وشروط الاتصالء والمواقفء والوسائل. . . إلخ. 
والبنية اللغوية» وتنظيم المعاشرة وأسلوبهاء ومضمونها الدلالي والمعنوي. . إلخ) . 
وتنعلق الننائج التي تم الوصول إليها في الدراسات التجريبية بشكل أساسي بآثار 
استجابة القاعة وأشكالهاء أي بأثر التغذية الراجعة التي تسم القاعة ذاتهاء وبمجال 
تأثير الاتصال في منظومة المواقف الاجتماعية للمستقبلين» كتحويلهم» مثل . 
وتعتبر «المعلومات» و«المنظومة» و«التغذية الراجعة» مفاهيم مركزية في هذا 
المدخل . 

ويسمح المدخل المنظومي-الاتصالي- المعلوماتي بتحديد معايير فعالية 
الاتصال وشروطه وأساليبه على قاعدة مراعاة خصوصية المعلومات حسب قناة 


(1) بدت هذه الصيغة فيما بعد على النحو التالي: «المشاركون في الاتصال- الآفاق- الموقف- القيم 
الأساسية- الاستراتيجيّات- استجابات المستقبلين - الآثار» . 
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الارتباط . وفي أثناء ذلك يزداد مفهوم الاتصال والذوات المتفاعلة دقة بوصفه 
منظومة. وكما يلاحظ يو. أ. شيركوفين فإن ارتباط المنظومات في سلسلة اتصالية 
يعني تبعية حالاتها. وفي هذه ا حالة تتفاعل المنظومات المتوافقة وظيفيا- النفس عند 
المبلّع والنفس عند المستقبل (أو المستقبلين). يقول يو. أ. شيركوفين: «يمكن لهذه 
المنظومات بفضل الاتصال أن توجد وتؤثر في الحالات المتطابقة- الاستثارة 
الانفعالية أو الاستدلال المنطقى الرصينء والتردد المضطرب أو المعرفة الأكيدة . 
إنها قادرة على امتلاك بحَالات متمائلة في الاتجاه والشدة» والإفادة من الأغماط 
السلوكية المنمائلة كمادة للتفكير» [234» ص26] . وهذه موضوعة هامة إلى حد 
كاف بالنسبة لتوصيف المعاشرة التربوية . 

وضمن التفاعل النفسي البيني لذاتية كطرفي اتصال ثمة تفاعل نفسي داخلي 
معقد للإدراك؛ والقيام بالتبليغ الكلامي داخل من هذه المنظومات . فإذا ما نظر إلى 
هذه العملية في سياق إلقاء المحاضرة من قبل المحاضر أ و سماعها من قبل المستمع 
بء فإنأ جع ب تمثل التفاعل النفسي الداخلي المعقدء بينما أ وب كل داخل ذاتها 
كمنظومة تقومان باستقبال المعلومات ومعالجتها واتخاذ القرار. إن المستمع ب 
لا يستقبل المعلومات من أ فقطء بل ويقوم ممعالجتها متضمناً في ذلك الاستعداد 
الكامن للكلام على أساس القرار المنخذ. وفي ذات الوقت يتلقى المستمع ب 
معلومات من المستمعين الآخرين» أي أنه ينضم إلى منظومة معقدة من العلاقات 
داخل القاعة وإن المحاضر أ لا يعتبر مصدر المعلومات فحسب. بل ومستقبل 
المعلومات التي ترده من القاعة عبر قنوات التغذية الراجعة في نفس الوقت *. إلخ . 
وبكلمات أخرى فإن المنظومة النفسية البيئية لا تضطلع بوظيفة تقديم أو استقبال 
المعلومات فقطء بل وبعالجتها الاتصالية بأكملها. ولكن بترتيب معاكس لمجمل 
السلسلة؛ أي من الاستقبال إلى التقديم . وعلى هذا النحو تعتبر سلسلة الاتصال 
أج ب منظومة كبيرة يجري في داخلها وضمن حدود كل منظومة الاستقبال 
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والمعالجة واتخاذ القرار. وفي المنظومة ب التي تمثل الصف (الفصل) أو القاعة تأخذ 
هذه العملية بالتعقيد أكثر على حساب إقامة الارتباطات متعددة القنوات بين جميع 
المستمعين [انظر 11 ص 123]. 

ويسمح المدخل الاتصالي بالتصور الحسي لمخطط التفاعل التربوي بكل 
الحلقات المتحددة التي تدخل فيه (المصدرء الموقف, قناة الاتصالء التغذية 
الراجعة. . إلخ)» مما تستخدمه التربية الحديثة . بيد أن هذا المدخل لا يكشف عن 
الطبيعة الداخلية لهذا التفاعل وطبيعة الفعالية ذات الطرفين لذواته. . إلخ. ولابد 
للكشف عن هذه الطبيعة من المدخل الذي يسمح ليس بالوقوف على ارتباط 
المتحدث والمستمع فقط. بل وبتحديد آلياته النفسية . وهذا ما يمكن عمله فقط بعد 
تحليل حاجات النشاط ودوافعه وأهدافه ومهماته وبنيته النفسية وخصائص 
الذوات»وبكلمات أخرى على أساس مدخل النشاط . 

وثمة مدخل نفسي -اجتماعي أكثر عمومية إلى تفسير المعاشرة الكلامية من 
موقع تفاعل الناس» أي من موقع الفاعلية المتبادلة . وفي مجرى هذا المدخل يتم 
التشديد على عدم انفصام ارتباط الاتصال (المعاشرة) وسواه من مستويات التفاعل 
بين الناس الأكثر اتساعاً [163 1141644 : ص116-100]. 

وظائف المعاشرة 

يبدو أن التنظيم الوظيفي الموازن للمعاشرة الذي تم تطويره في العقود 
الأخيرة مهم بالنسبة لتعريف جوهرها (ب.د. باريغين» غ.م. أندرييشاء أ.أ. 
بوداليف» أ. أ. برودني» أ. أ. ليونتيف» ب. ف. لوموفء ل. أ. كاربينكو» 
ف.ن. بانفيروفء !. ف . تاراسوف» يا. يانوشيك وغيرهم). فحينما يعرف 
ف.ن. بانفيروف المعاشرة بأنها «التفاعل بين الناس الذي يتمثل مضمونه في المعرفة 
المتبادلة وتبادل المعلومات بمساعدة العلاقات المختلفة الموائمة لعملية النشاط 
المشترك» [160» ص 162]» فإنه يميز في المعاشرة أربع لحظات : الارتباط» التفاعل» 
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المعرفة» العلاقة المتبادلة» ويحدد تبعاً لذلك أربعة مداخل لدراسة المعاشرة: المدخل 
الاتصاليء المدخل المعلوماتي» المدخل المعرفي. المدخل التنظيمي» وقدم 
ب. ف. لوموف وصفاً لثلاثة جوانب (وظائف) للمعاشرة: الاتصالي-المعلوماتي» 
الاتصالي-التنظيمي» الاتصالي-الانفعالي» مشدداً على ضرورة المركب الاتصالي 
الخاص بوصفه متلقياً وناقلاً للخبر» وتنظيم السلوك ووجود العلاقة والانفعال» أي 
المركب الانفعالي . 

ويتتشر في الوقت الراهن مدخل ينظر إلى المعاشرة تبعاً له إلى الجوانب 
الاتصالية والتفاعلية المتبادلة والإدراكية [10: ص98-97]. ومن المهم أن هذه 
الجوانب جميعاً تتجلى في آن واحد. فالجانب الاتصالي يظهر في تبادل المعلومات» 
والجانب التفاعلي المتبادل يبرز في تنظيم التفاعل بين شركاء المعاشرة ضمن شروط 
وحدة معنى قيامهم بالتشفير وحل شيفرة منظومات المعاشرة المعروفة (الشفهية» غير 
الشفهية). ويتبدى الجانب الإدراكي في «قراءة» محدثه على حساب الآليات 
النفسية» كالمقارنة والمطابقة والإدراك الذاتي والانعكاسية. وتبعاً لدرجة نشكل 
مجموعة المتعلمين في ظل التأثير الاتصالي للمعلم يمكن أن يتكشف أكثر هذا 
الجانب أو ذاك من جوانب هذه العملية . 

وتحمل ذوات المعاشرة عبئاً وظيفياً خاصاً وينظر إليها بصفتها أطرافاً 
تؤدي منذ البداية وظائف مختلفة للمعاشرة. وتبعاً لما يراه أ. أ. برودني» فإن 
بالإمكان تمييز ثلاث وظائف أولية للاتصال (المعاشرة) : التفعيلية-الحث .على 
الفعل» والتحريمية-المنع والكف («ممنوع- ممكن»2). واللااستقرارية-التهديدات 
والإهانات. . إلخ» وأربع وظائف أساسية للمعاشرة: الوسيلية (الأداتية) -تنسيق 
النشاط عن طريق المعاشرة» والنقابية-تكوين الوحدة والمجموعة, والتعبير عن 
الذات» والنقل . وتكتسي الوظيفة الأخيرة أهمية خاصة بالنسبة للمعاشرة التربوية» 
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لأن «هذه الوظيفة تتوضع في أساس التعليم : تعليم الشخصية يجري عبر المعاشرة 
سواء أكان هذا التعليم مؤسساتياً ومقراً ومنظماً من قبل الدولة» أو كان نخاصاً 
وفردياً وغير رسمي مما يجري خلال الاتصالات المتكررة مع الناس القادرين على 
نقل معارفهم ومهاراتهم إلى الشخص المعني» [33. ص134. 

ويمكّن التحليل الأكثر تفصيلاً لوظائف المعاشرة بتمييز الوظيفة الاتصالية» 
و!لوظيفة المعلوماتية» والوظيفة الدافعية» والوظيفة التنسيقية» ووظيفة الفهم» 
والوظيفة الوجدانية لإقامة العلاقات» ووظيفة ممارسة التأثير (ل. أ. كاربينكو). 
ولقد استخلص ب . ياكوبسون لدى تحليله المعاشرة الكلامية ست وظائف أساسية 
للكلام؛ تكمل بصورة أساسية ثلاث وظائف أساسية للغة التي ذكرها منذ بداية 
أربعينيات القرن العشرين ن . س . تروبيتسكي (التفسيرية» الوصفية» التعبيرية) . 
ويري ب . ياكوبسون [250] أن الوظائف الأساسية للكلام هي : 

1- الوظيفة الوجدانية(التعبيرية» الانفعالية) -علاقة المتحدث يمن يخبره 
(«للأسف؟ يا له من مكروه!»» يتساقط المطر من جديد») . 

2- الوظيفةالإرادية -حث المرسل إليه على الفعل» الرجاء. الطلب» الأمر. 

3- الوظيفة الإسنادية -(المعرفية» الدلالية)- التعبير عن الفكرة . 

4- الوظيفةالشعرية - تعين الحدود بين الواقعي والخيالي . 

5- الوظيفة الحوارية- المحافظة على الاتصال («ألو»» «مرحباً»» «كيف 
الأحوال»؛ مثلا ) . 

6- الوظيفة ما وراء اللغوية - التدقيق» تنظيم التعبير الخاص . 

ويعرف م. هوليدي الوظائف الكلامية بصورة مغايرة بعض الشيء [249]. 
فقد أبرز خلال متابعته التطور الكلامي عند ابنه سبع وظائف للسلوك الكلامي: 


- 403 - 


الوظيفة الوسيلة (إشباع الحاجات المادية)؛ والوظيفة التنظيمية (مراقبة سلوك 
المحيطين)» وظيفة التفاعل (المحافظة على الاتصال)» الوظيفة الشخصية (تقديم 
الذات)» والوظيفة الابتكارية والبحثية الماذا؟)» والوظيفة التخيليّة (العالم 
الداخلي)» والوظيفة المعلوماتية (التبليغ عن المعلومات الجديدة. ومن الواضح 
تعددية موضوعات مضمون الوظائف الكلامية وتسميتها. ومن المهم هو أنهاء إذ 
تعكس شتى جوانب التفاعل الاتصالي» إثما تستخدم جميعها على نطاقٍ واسع لدى 
تقديم تفسير للمعاشرة التربوية . 

مواصفات المعاشرة 

إننا سوف ننظر في المواصفات العامة للمعاشرة من أجل أن نقدم فيما بعد 
توصيفاً للمعاشرة التربوية لمن يعلم ومن يتعلمون (المعلم والتلاميذ» المدرس 
والطلاب) من هذه المواقع . 

ويمكن أن يوصف الجانب الشكلي من عملية المعاشرة الكلامية بجلى أساس 
تمطية السلوك الكلامي (الكلام) التي وصفها أ. أ. خولودوفيتش . فقد اقترح خمس 
علامات ثنائية لمطابقة أو تماهي الفعل الكلامي: وسيلة التعبيرء والاتصال» 
والتوجيه والتكميم (تحديد الكمية)» والاحتكاك [226]. فالمعاشرة» حسب علامة 
«وسيلة التعبيرا قد تكون صوتية أو كتابية. وحسب علامة «الاتصال» يشير المؤلف 
إلى وجود أو غياب الشريك. وفي حالة وجوده إما أن يكون الاتصال مباشراً 
(كالحواو» مثلاً»)؛ وإما أن يكون غير مباشر -عبر وسيط» أي شخص ثالث 
(كالترجمة» مثلاً.). ويعني التوجيه إما الاتنقال (أحدهم يتكلم؛ والآخر 
(الآخرون) يصغي)» وإما التبادل (يتكلم المتحدثان ويصيغان بالتناوب»). ويعين 
التكميم كمية المستمعين (واحد-كثر) وطبيعة الطرف المستقبل . ووفقاً مصطلحات 
أ.أ. بردوني فإن في هذا الصدد يمكن تمييز نوعين من المعاشرة: المعاشرة المحورية 
والمعاشرة الشبكية . ومن خلال علامة «الاحتكاك» يلاحظ وجود أو غياب المتحدث 
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في ساحة الإدراك. وبتآلف العلامات المذكورة يمكن الحديث نظرياً عن32 غطاً من 
المعاشرة الكلامية . وفي مصطلحات هذه النظرية يمكن أن توصف المعاشرة التربوية 
بغلبة المعاشرة الصوتيةوالمباشرة والاحتكاكية والانتقالية (التي ينبغي أن تكون 
تبادلية) والجماعية والمحورية- الشبكبة . 

ولدى تعريف المعاشرة بوصفها عملية إقامة اتصال موجه وغائي مباشر أو 
تتوسطه هذه الوسائل أو تلك بين الناس الذين يرتبط بعضهم ببعض على هذا النحو 
أو ذاك في علاقة نفسية يبرز أ . أ. ليونتيف المواصفات التالية للاتصال: الاحتكاك» 
والتوجيه. والتوجه والدينامية النفسية والتخصصية الرمزية للعملية . وقد حددها 
أ أ. ليونتيف في الطبعة الأخيرة بأنها التخصصية الرمزية ودرجة توسط المعاشرة 
وتوجهها والدينامية النفسية [109, ص78-65]. وخسلال ذلك يكمل بعض 
المواصفات المذكورة سابقاًبمضمون جديد: فهو يشيرء مثلاً» إلى الطبيعة الثنائية 
للاتجاه : الاتجاه نحو تغيير خصائص التفاعل بين الناس وتغييرهم هم أنفسهم . 

ولدى تعريف التوجه لا يلاحظ اتجاه تبادل المعلومات فقط. بل والطبيعة 
الاجتماعية أو الشخصية لنزوع التوجه ذاته . وعلى هذا الأساس ييز أ . أ. ليونتيف 
وب .خ . بغاجنوكوف ثمطين اثنين من المعاشرة-المعاشرة الموجهة شخصياء 
والمعاشرة الموجهة اجتماعيا. ويختلف هذا النمطان بعضهما عن بعض بالبئية 
الاتصالية والوظيفية والنفسية-الاجتماعية والكلامية . فالأقوال في المعاشرة 
الموجهة اجتماعياً توجه إلى الكثير من الناس ٠‏ وينبغي أن يفهمها كل واحد منهم . 
ولذا يطلب منها أن تكون كاملة ومفصلة وشفافة ودقيقة وعلى جانب رفيع من 
الثقافة . ويشدد مضمون التخصصية الرمزية للمعاشرة على أهمية توحيد جميع 
الوسائل- الشفهية وغير الشفهية- من أجل رفع فعالية التأثير الكلامي . وينظر إلى 
الاحتكاك حسب درجة قرب التبليغ اللفظي وإدراكه في الزمان والمكان. وتتمثل 
الخاصية الهامة للمعاشرة في ديناميتها النفسية التي تحددها خصائص تأثير المعلومات 
الكلامية . 
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وتبعاً لدرجة تأثير المعلومات الكلامية في نفس الإنسان وطابعه يميز 
الباحثون: التبليغ (الإخبار) والاقناع والايحاء [163]. ووفقاً لهذه المواصفات 
يمكن أن نحدد مع أ. أ. ليونتيف المحاضرة باعتبارها معاشرة موجهة اجتماعياً 
«بدينامية نفسية مختلفة (ولكنها تستلزم في الأساس الإقناع والتبليغ) تقترب من 
المعاشرة بين الأشخاص (المحادثة)» بطابع الوسائل التي تستخدم فيهاء وبالوساطة 
الاجتماعية» [108» ص12]. 

ونضيف إلى ما ذكر من خمصائص للمعاشرة خاصيتين أخريين : التصويرية» 
تعددية الإعلام. ويقصد بالأولى التصور الذاتي للمتحدث (المعلم أو التلميذ) في 
النصء وبالثانية كثرة موضوعات المعاشرة الكلامية» حيث تتراءى فيها جميع 
خصائصها في وقت واحد (ثراء المضمون. التعبيرية» التأثيرية)» وتنعكس مختلف 
المستويات (المادي» المعنوي . .إلخ). 

وتتحدد الطبيعة الاجتماعية للتصويرية بغياب المعاشرة اللامادية بين الناس» 
فهي» على الدوام» ذات مضمون ومحددة تاريخياً و١...‏ لا يمكن أن توجد إلا 
السبب ما محددء وفي أنواع محددة من النشاط الاجتماعي والعلائق الاجتماعية 
-التقنية- الإنتاجية» والاقتصادية والسياسية والخلقية» [38» ص16]. وتؤثر هذه 
الأنواع من النشاط في المعاشرة وتنعكس فيها. وتستدعي الخاصية التصويرية أن 
تعكس أي معاشرة الخصائص الشخصية -الفردية للمتعاشرين» كالمعلم (المدرس) 
والدارسين (الطلاب)» من مثل مستواهم الثقافي وأعمارهم وجنسهم وميولهم 
وحاجاتهم وأذواقهم ونزعاتهم. . إلخ. وما يكتسب أهمية خاصة هو تحليل 
المعاشرة الكلامية وأشكالها الأساسية ونتاجها -النص الذي يسمح بالكشف عن 
تلك العلاقات الاجتماعية التي يندرج فيها الناس الذين يقيمونها وعن 
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ولا تقل تعددية الإعلام أهمية لوصف المعاشرة الكلامية. وتكمن هذه 
الخاصية في أن التبليغ (الإعلام) الكلامي الذي ينقل خلال المعاشرة الشفهية يحمل 
مضمونا ماديا- اتصاليا معقداء يمثل وحدة مستوى المضمون الغني والمستوى 
التعبيري والمستوى الدافعي للتعبير أو القول. ومن الطبيعي أن يكون بالإمكان 
التعبير عن كل منها بجلاء ووضوح إلى هذا الحد أو ذاك» ولكن وحدتها تحدد 
تعددية الإعلام للمعاشرة الشفهية (الكلامية) في النشاط الاجتماعي -الاتصالي 
الذي يقوم به الناس . وعلى هذا النحو تتميز المعاشرة الكلامية (الشفهية) بسبع 
خصائص على أقل تقدير: الاحتكاك؛ والتوجه. والتوجيه والتخصصية الرمزية» 
والدينامية» والتصويرية» وتعددية الإعلام. 

2 - المعاشرة التربوية بوصفها شكلاً من أشكال 
تفاعل ذوات العملية التكوينية 

تعريف المعاشرة التربوية 

إن ما عرضناه من تحليل لمضمون المعاشرة الشفهية الداخلية ووظائفها وبنيتها 
(مستوياتها) بوجه عام يسمح من هذه المواقع وفي تلك المصطلحات بتعريف 
المعاشرة التربوية أيضاً. فالمعاشرة التربوية هي شكل من أشكال التفاعل والتعاون 
الدراسيين بين المعلم والتلاميذ. وهي تفاعل محوري- شبكي موجه شخصياً 
واجتماعياً. وتؤدي المعاشرة التربوية وظائف اتصالية وإدراكية وتفاعلية 
متبادلة في آن معاء مستخدمة في ذلك مجموعة الوسائل الشفهية والتعبيرية 
والرمزية والحركية . 

والمعاشرة التربوية- وظيفياً- هي تفاعل اتصالي (عن بعد)؛ وإعلامي» 
واندفاعي» ومتناسق» يقيم علاقات بين جميع ذوات العملية التكوينية . . وهي تتميز 
بالنزعة متعددة الموضوعات» وتعددية الإعلام» ودرجة عالية من التعبيرية . ٠‏ ويتم 
التعبير عن التركيب الخاص الذي يتشكل فيها ويؤلف بين جميع مواصفاتها 
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الأساسية في مضمون نوعي جديد لتفاعل ذوات العملية التكوينية التي تحددها 
خصائص تلك المنظومة من العلاقات أو «النظام التربوي» الذي توجد فيه . 

وكماترىن.ف. كوزمينا فالمنظومة التربوية هي مفهوم تاريخي- 
اجتماعي» وكل مط تاريخي من أنماط النظام التربوي موجه نحو تحقيق أهداف 
تاريخية واجتماعية وحكومية محددة . وتحقق هذه المنظومة ما تنظمه اللجماعة التربوية 
(كعنصر هام من عناصرها) من تعليم وتربية شخصية المتعلم عبر التأثير الموجه 
والمنتظم والطويل عليه. وللنظام التربوي أهدافه ومهماته ومضمونه وبنيته» كما أن 
له ما هو مهم على صعيد التحليل اللاحق للمعاشرة من وحدات مختلفة : بنيوية 
ووظيفية وجامعية (ذات مضمون غني)[100499]. 

وفي هذا السياق العام تعرف المعاشرة التربوية بأنها «. . . معاشرة المعلم 
(وبشكل أوسع الجماعة التربوية) مع التلاميذ خلال التعليم الذي يخلق أفضل 
الشروط لتطور دافعية الدارسين والطابع المبدع للنشاط الدراسي» وللتشكل السليم 
لشخصية التلميذ» ويضمن المناخ التعليمي الانفعالي الملائم (الذي يحول دون نشوء 
«العائق النفسي» بصورة خاصة)» ويكفل توجيه العملية النفسية- الاجتماعية 
لجماعة الأطفال» 56 باستخدام خصائص شخصية المعلم في العملية الدراسية 
إلى أقصى حد تمكن » [106: ص20]. وإلى هذا نضيف أن المعاشرة التربوية 
بوصفها شكلاً من أشكال التعاون الدراسي هي شرط تحسين التعليم وتطوير 
شخصية الدارسين. 

اتجاه المعاشرة التربوية 

لعل أول ما تتجلى خصصوصية المعاشرة التربوية في نزعتها متعددة 
الموضوعات . فهي لا تنجه إلى تفاعل المتعلمين فقط بهدف تطوير شخصيتهم» 
وإغاء وهذا أمر أساسي بالنسبة للنظام التربوي ذاته. نحو تنظيم استيعاب المعارف 
الدراسية وتشكيل الإمكانيات الإبداعية على هذا الأساس أيضاً. ومقتضى ذلك 

- 408 - 


تدميز المعاشرة التربوية باتجاه ثلاثي كحد أدنى : الاتجاه نحو التفاعل الدراسي» 
والاتجاه نحو المتعلمين (وضعهم الراهن» والخطوط المنظورة لتطورهم)» والاتجاه 
نحو مادة الاستيعاب. 

وفي الوقت ذاته تحدد المعاشرة التربوية بالاتجاه الشلاثي لذواتها: التوجه 
الشخصيء والتوجه الاجتماعي» والتوجه المادي- الدراسي . فالمعلم (المدرس)» 
حين يعمل مع أحد المتعلمين بغية استيعاب مادة دراسية ماء فإنه يوجهه نحو نتيجة 
كافة الموجودين في الصف (الفصل) . وعلى العكس» عندما يعمل مع الصف. أي 
بصورة جبهية» فإنه يؤثر في كل متعلم . ولهذا يجوز الاعتقاد بأن خصوصية 
المعاشرة التربوية» إذ تظهر بمجموعة الخصائص المذكورة» تنعكس في الاقتران 
العضوي لعناصر المعاشرة الموجهة شخصياً واجتماعياً ومادياً- دراسياً. وأثناء ذلك 
لاتعد اللعاشرة التربوية التي تشمل جميع العناصر المذكورة تكويناً إضافياً 
أو زائداً- إنها تحمل صفة جديدة مبدئياً. 

خصوصية المعاشرة التربوية 

وتنعلق الصفة الثانية للمعاشرة التربوية في المقام الأول بوظيفتها التعليمية 
التي تتضمن الوظيفة التربوية باعتبار أن عملية التكوين تحمل» كما سبقت الإشارة» 
طابعا تربوياً وتطويرياً. ويجد أ. أ. برودني أن الوظيفة التعليمية للمعاشرة قد ترتبط 
على الصعيد العام بالنقل. وهذه الوظيفة كمظهر للنقل الذي يخص كافة أشكال 
تدريب الإنسان (في اللعب» وخلال التفاعل الحياتي اليومي مع الآخرين) نتم من 
خلال العملية المنظمة بشكل خاص لأيمن مستويات النظام التكويني- قبل 
المدرسيء المدرسي» العالي. ومع أن الوظيفة التعليمية للمعاشرة التربوية تعد 
رئيسية» إلا أنها غير ضاغطة: إنها الجزء العضوي للتفاعل متعدد الموضوعات بين 
المعلم والتلاميذ» والتلاميذ بعضهم مع بعض . ويشيرأ. أ. بردوني إلى أن 
«. . . معاشرة المعلم مع التلاميذ هي معاشرة أداتية» لأنها ترمي إلى تنظيم الأفعال 
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المشتركة في العملية الدراسية . ومن الطبيعي أن المعاشرة أثناء ذلك تؤدي وظيفة 
النقل. بيد أنه ليس أقل منطقية أن المعاشرة مع الدارسين هي » بالنسبة للمربي 
الحالي» تعبير ذاتي على الدوام. . .»331 ص35-34]. 

وتعكس المعاشرة التربوية في الوقت ذاته خصوصية طابع التفاعل بين الناس 
الذي يصفه مخطط إ. أ. كليموف ١‏ الإنسان- الإنسان». ويحدد هذا اللخطط أي" 
تفاعل مهني بين المعلم والتلاميذ» وبين العاملين في الخدمات العامة والزبائن؛ 
والطبيب والمرضىء» والطبيب النفسي والعملاء. . إلخ. وتحمل المعاشرة التربوية 
خصائص متشابهة مع جميع أنواع التفاعلات المذكورة آنفاً» إلا أنها أقرب ما تكون 
إلى معاشرة الطبيب النفسي والزبائن «. . . في واقع الحال» وأيا كانت المادة التي 
يدرسها المعلم» فإن ما ينقله إلى التلميذ هو في المقام الأول القناعة بقوة العقل 
البشري. والنزوع الشديد إلى المعرفة؛ ومحبة الحقيقية» واستهداف العمل المتفاني 
المفيد اجتماعياً. . . وعندما يكون المعلم قادراً في ذات الوقت على أن يبدي ثقافة 
تهذيبية رفيعة في العلاقات بين الأشخاص » وعدالة مقترنة بلباقة لا تشوبها شائبة» 
وحماسة مرتبطة بتواضع نبيل؛ عندها يتشكل الجيل الناشئ» بمحاكاته مثل هذا 
المربي عن غير قصدمنسجماً روحياًء وقادراً على حل النزاعات بين الناس التي كثيراً 
ما تشهدها ساحة الحياة حلا إنسانياً. . .» [68» ص4]. 

إن وظيفة تسهيل وتيسير المعاشرة التي تعد عامه أيضاً بالنسبة لهذه الأنواع من 
التفاعل والتي أشار إليها كارل روجرز ليست أقل أهمية . فهذه الوظيفة هامة إلى 
حد ما ما حمل روجرز على أن يطلق على المعلم أنه في المقام الأول ميّسر المعاشرة . 
وهذا يعني أن المعلم يساعد التلميذ على التعبير عن ذاته» والتعبير عما هو إيجابي 
فيه. فاهتمام المربي بنجاح التلميذء وجو المعاشرة الحميمي الذي يحافظ على 
الاتصال يسهلان التفاعل التربوي» ويساعدان التلميذ على تحقيق ذاته» كما 
يساعدان على تطويره اللاحق . 
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وعلى هذا النحو فإنناء و نحن نتحدث عن المعاشرة التربوية» نشير إلى وجود 
الوظيفة التسهيلية إلى جانب الوظيفة التعليمية والتربوية فيها. 

وحدات المعاشرة التربوية 

عند تحليل المعاشرة التربوية لابدمن تعيين حدود مفهومي الوحدة التربوية 
والوحدة الاتصالية للمعاشرة. ومع عدم إمكانية نقضهماء فإنهما ظاهرتان 
مختلفتان: تتحقق الأولى بوساطة الثاني» «إن مواءمة المهمة الاتصالية مع مهمة 
طريقة التأثير التربوية المختارة هو شرط لا غنى عنه من أجل إنتاجية عملية المعاشرة 
والتأثير التربوي على وجه العموم» [82» ص22]. وترتبط المهمة التربوية باستيعاب 
المتعلمين لمادة دراسية محددة (توضيح هذه المادة وتفسيرها وتنظيمهاء تنظيم 
اكتساب أساليب الأفعال التعميمية . . إلخ)»؛ في حين أن المهمة الاتصالية- الإجابة 
على سؤال حول كيف وما هي وسائل التأثير في المتعلمين- يمكن أداؤها بصورة 
أكثر فعالية. وهنا يبرز سؤال حول الأفعال الكلامية التي تنجز مهمة اتصالية 
معينة في شتى شروط المعاشرة التربوية التي ينتمي إليها طابع الموقف التربوي 
وفعل الاتصال. 

وينظر إلى الموقف التربوي في سياق وحدة تعريف العملية الدراسية- 
الدرس» الحصة الدراسية» وهذه العملية تتميز بالهدف والمهمات ومراحل الدرس” 
ومضمونه» وبطابع تفاعل ذوات النشاط التربوي- الدراسي المشترك. . إلخ. وتبعاً 
للأساس فإن بالإمكان تصنيف المواقف التربوية على أنحاء مختلفة . وحسب شكل 
العلاقة يمكن للموقف التربوي أن يكون عملياً (شخصياً)» ورسمياً (غير رسمي) 
وشكلياً (غير شكلي). وحسب مراحل الدرس (الحصة الدراسية) وأجزائه يمكن أن 
يكون هذا الموقف حالة من التعرف على المادة الدراسية (التوجه فيهاء التفهم» 
الاستيضاح. . إلخ)» أو التدريب (اكتساب أساليب الفعل التعميمية)؛ أو رقابة 
وتقويم أساليب الفعل» أو رقابة وتقويم المعارف المستوعبة . وحسب دينامية التعاون 
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يمكن أن تحدد مواقف الدخول والعمل مع الشركاء والخروج من التعاون وإتمامه . 
وحسب طابع التفاعل الدراسي يمكن أن يكون حالات التعاون » والمنافسة» 
والتزاع» والمواجهة (00770712]108). وحسب طابع المسائل الدراسية المحلولة 
يمكن أن يكون الموقف التربوي حيادياً أو إشكالياً. 

ووفق المعسيار الشكلي لتوضع المشاركين في التفاعل الدراسي يعرف 
الموقف التربوي بأنه حالة من حالات المعاشرة الودية (على مسافة 45-15 
سم» والمعاشرة الشخصية (75سم)» والمعاشرة الاجتماعية (حوالي 
المترين)؛ والمعاشرة العامة (7-3 أمتار) . والواضح أن بالإمكان اختيار أسس أخرى 
أكثر خصوصية للتفريق بين مواقف المعاشرة التربوية . فالموقف التربوي لمعاشرة 
المعلم في الصف الأول» وفي الدرس الأول (1 أيلول - سبتمبر)» أي موقف 
«البداية»» مثلأ» يمكن تحديده على أنه : موقف غير شكلي» وحالة من التوجه العام 
في الحياة» وفي الشروط المدرسية» والدخول في تفاعل» وموقف تعاوني. حيادي 
» وحالة من المعاشرة الشخصية والاجتماعية» والتعرف الشخصي . 

ويتحقق كل موقف بأفعال اتصالية معيئة» وعلى هيئة مسائل اتصالية» 
وبمساعدة أفعال كلامية محددة. ويمكن أن نشير إلى هنا إلى أن في المعاشرة بعامة» 
والمعاشرة التربوية بخاصة تبرز وحذات وظيفية وبنيوية» تتبدى الأفعال الاتصالية 
والمسائل الاتصالية بمنزلتها . 

ويتم تناول الوحدة البنيوية للمعاشرة من جانب المؤلفين بأشكال 
متفاوتة . فهذه أ.ك . ماركوفا تعتبر أن فعل بناء القول أو التعبير هو الوحدة البنيوية 
لنشاط المعاشرة . غير أن في هذه الوحدة لا يؤخذ بالحسبان سوى المتحدث ولا يدرج 
فعل المستمع (المستمعين) في المسار العام للمعاشرة. وبوسعنا الاعتقاد بأن هذا 
التناقض يزول إذا كان الفعل الاتصالي بصفته الوحدة الأدنى التي لا تقبل التجزئة 
وحدة بنيوية للمعاشرة باعتبارها شكلاً من أشكال التفاعل ذي الطرفين. ومع هذا 
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فإن «. . . الكلام يدور ليس على الفعل وحسبء وعلى مجرد تأثير إحدى الذوات 
على الذات الأخرى (مع عدم استثناء هذه اللحظة)» وإما على التفاعل بالتحديد» 
171 ص249]. 

والحقيقة أن الطابع الفعال ذا الطرفين المرافق لهذا التفاعل غالباً ما لا يكون 
سوى مسلمة نظرية معلنة من مسلمات نظرية الاتصال. وإن جميع مخططات 
المعاشرة تنحصر عملياً في مخطط «المتحدث (الشريك الأول)- المستمع (الشريك 
الثاني) » ( 4 -> سر )» أي في مسخطط الفعل الاتصالي أحادي الاتجاه وأحادي 
الطرف الذي يمكن تناوله كجزء من فعل المعاشرة ذي الطرفين وحسب . ولئن 
تصورنا المعاشرة في الواقع كعملية تبادل للأفكار» وكمنظومة من «الأفعال 


المترافقة»» فإن مخططها يجب أن يبدو على نحو » حيث ينظر إلى 
التفاهم الذي يعتبر وظيفة (6, -> سي )و( )باعتباره شرطاً 
للمعاشرة. ولعل أول من عبر عن هذه الموضوعة هو م.م. باختين الذي عرف 
الحوار كوحدة واقعية للكلام . 


وعندما نتحدث لاحقا عن المعاشرة» ولا سيما المعاشرة التربوية» فإننا سبوف 
نعني تجسيدها المشخص في الوحدة البنيوية» أي فعل الاتصال: المتحدث (المعلم» 
المدرس) أو (التلميذ» الطالب)- المستمع ( التلميذ , الطالب) أو (المعلم» 
المدرس). ومن المهم أن نشير إلى أنناء إذ نعرف بنية الفعل الاتصاليء إنما نشبت 
بصورة واعية فقط ذوات التفاعل الحيوي» مع أن من المعروف أن ما يندرج في هذه 
البنية هو من 4-3 (ن. س . تروبيتسكي» أ. غاردينر) حتى 7-6 عناصر (ب . أ. 
ياكوبسونء ف. أ. أرتيموف وغيرهما). وللمثال فقد ميزب. أ. ياكوبسون ستة 
عناصر (أو عوامل) تعرف الفعل الكلامي: المرسل (اللتحدث)» والمستقبل 
(المستمع)» والشيفرة (اللغة)؛ والتبليغ» وقرينة الكلام» والتماس أو الاحتكاك. 
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ويربط المؤلف العنصر الأخير بالوظيفة الحوارية للغة» والأحرى أن ينظر إليه كعامل 
ما بعد النفاذ أكثر منه كعنصر من عناصر الاتصال . 

وإلى جانب كتل المخطط الاتصالي المعروفة من قبل» من مثل مصدر 
المعلومات (المتحدث).» والتبليغ المرسلء والمستقبل (المستمع)» وقناة الارتباط» 
والتبليغ المتلقى» تبرز في نظرية الكلام الاتصالية التي اقترحها ف. أ. أرتيموف كتلة 
جديدة هي التصرف الكلامي . ونير إلى أنه في الحالتين: الأولى (ب.أ. 
ياكوبسون) والنانية (ف. أ. أرتيموف) تبحث المعاشرة انطلاقاً من المدخل 
المعلوماتي- الاتصالي . 

مستويات بنية المعاشرة 

لقد تمت متابعة الصلة بين مختلف جوانب (وظائف) المعاشرة.وديناميتها على 
نحو أكثر وضوحاً في مخطط المعاشرة متعدد المستويات الذي اقترحه يا . يانوشيك 
(1981م). ويمثل الاتصال في المستوى الأول من هذا المخطط قبل كل شيء نقل 
وتلقي المعلومات وتشفيرها وحل شيفرتهاء مما يحقق تسوية الاختلافات القائمة في 
التبليغ الأولي للأفراد الذين يباشرون الاتصال . ولكن الاتصال على هذا المستوى 
لايقتصر على نقل المعلومات وتلقيها فقط. فهو يتضمن بصورة مستترة العلاقة 
المتبادلة بين المشاركين . فمن جهة المتحدث يحدث توقع لكيفية إدراك المستمع 
للمعلومات المنقولة إليه. ويقوم المستمع بدوره بإعادة بناء قريئة المعلومات التي 
يتلقاها: مقصد المتحدث وتجربته ومعارفه. . إلخ. وليس ثمة من صلة مباشرة 
بالنشاط المشترك في هذا المستوى . 

ويكتسب الاتصال طابعاً تبادلياً واضحاً على المستوى الثاني» حيث يعتبر 
نقلاً وتلقياً متبادلين للمعاني من قبل المشاركين ويرتبط الاتصال على هذا المستوى 
ارتباطاً غير مباشر بالنشاط المشترك للمشاركين لحل المسألة العامة التي تفضي إلى 
بعض من التفريق بين الوظائف ليس من خلال النشاط فقط؛ بل ومن خلال 
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الاتصال المرتبط به. وفي هذه الحالة يمكن للأخخير أن يتتخذ طابع الإبلاغ والسؤال 
والتعليم والتلقين والأمر. . إلخ» بضمانة توافق العمل المشترك . وإن تبادل المعارف 
والآراء والحلول التي يوجنّه هذا الاتصال نحوها يخضع هنا لأداء المهمة المشتركة- 
الحصول على المعلومات اللازمة» واستيعاب المادة الدراسية» واكتشاف المعارف 
الجديدة» ونقل الأوامر. إلخ. 

ويتراءى على المستوى الثالث بكل الوضوح أن الأكثر أهمية بالنسبة للاتصال 
هو بالتحديد: النزعة إلى فهم وضعية وآراء المشاركين بعضهم البعض» والإصغاء 
إلى رأي الآخرين حتى ولو أنهم لا يتفقون معه . . إلخ. وفي هذه الحالة يوجّه 
الاتصال نحو تكوين تقدير عام للنتائج التي أحرزت» وتشكيل إسهامات بعض 
المشاركين. وقند يواجه المسعى نحو التقدير العام عائقاً يكمن في تباين القيم 
الأساسية التي يباشر بها بعض المشاركين الاتصال . ويرتبط هذا المستوى من 
الاتصال بالطابع الجماعي للعلاقات المتبادلة [240, ص 170-169] . 

وتعتبر مهمة الاتصال التي تؤدي وظيفة ضمن الفعل الاتصالي الوحدة 
الوظيفية للمعاشرة. وحسب ف . أ. كان- كاليك فإن نقاط الانطلاق لدى بناء مهمة 
الاتصال هي: المسألة التربوية» والمستوى القائم للمعاشرة التربوية بين المعلم 
والصفء ومراعاة الخصائص الفردية للمتعلمين» ومراعاة الخصائص الفردية 
الذاتية» ومناهج العمل . 

إن مهمّة المعاشرة (أو المهمة الاتصالية)- حسب تعربف م.1. ليسينا- هي 
ذلك الهدف الذي توجه الأفعال المتنوعة التي تتم من خلال المعاشرة نحو تحقيقه في 
ظل شروط معينة. ومايحدد مهمة المعاشرة هي الشروط الداخلية والخارجية 
(مستوى تطور الحاجة إلى المعاشرة» الخبرة السابقة في التفاعل مع الناس» وضعية 
التفاعل» طابع تأثير الشريك القريب في الزمان). والمهمة؛ بدورهاء تحدد طابع 
فعل المعاشرة[118»117] وإننا فيز خصائص مسألة الاتصال باعتبارها وحدة 
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وظيفية للمعاشرة. أولاً- تبعاً ما تقوله م. !. ليسيناء فإن هذه المهمة تقوم بدور 
الدافع إلى الفعل) الاستجابي الكلامي أو غير الكلامي . ثانياً- إن مسألة الاتصال 
هي وحدة استقبال- منتتجة» أي أنها تتضمن النشاط الكلامي (الأفعال) للمتحدث 
والمستمع على حد سواء . 

ومن موقع المتحدث (من موقع المعلم» مثلاً») يمكن تمبيز المجموعات التالية 
من المسائل الاتصالية: 1) نقل (تبليغ) المعلومات. 2) استدعاء المعلومات 
والاستفسار عنهاء 3) الحفز على الفعل (الشفهي أو غير الشفهي)» 4) التعبير عن 
الموقف إزاء الفعل الشفهي أو غير الشفهي للشريك في المعاشرة التربوية (التلميذ» 
في الحالة الراهنة) . وتحل مسائل الاتصال لكل من هذه المجموعات بوساطة العديد 
من الأفعال الكلامية . 

وفي عدد كبير من الأعمال (أ. ف . بيلسكي» ف. أ. أرتيموف» 
ل. د. ريفتوفاء ف.!. كادرمتسيف وغيرهم) جرت محاولات تصنيف كافة 
الأفعال الكلامية المتنوعة (المسائل الكلامية) «التبليغ» و «الحفز». ولما كانت هذه 
الدراسات موجهة في الأساس نحو دراسة الشكل التنغيمي في التعبير عن المسائل 
الاتصالية» فإن مسمياتها تعكس أربعة أتماط اتصالية (تنغيمية) : الرواية» والسؤال» 
والحفزء والهتاف (ف. أ. أرتيموف). وهكذا فإن مهمة المتحدث الاتصالية العامة 
«التبليغ» تحدد باعتبارها رواية يمثلها أحد عشر صنفاً على أقل تقدير: الرواية 
بالتحديد» التبليغ» التسمية» الإعلان» التعداد» الملاحظة» الإجابة» الرسالة» 
التقرير» القصة, الحكاية. ويعد طيف الفعل الكلامي- الحفز أكثر اتساعا. وحسب 
معطيات أ. فز. بيلسكي وف. أ. أرتيموف يدخل فيه ليس أقل من ستة عشر صنفاً 
نعددها وفق تناقص قوتها: الأمرء الفرضء الطلبء التوجيهء الإنذار» التهديدء 
لمنع؛ الاستدعاء؛ التحذير» النداء» النصيحة؛ الرغبة» الدعوة» الرجاءء 
الموعظة» الدعاء (15» ص270-265) . 
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ولقد ميز الباحثون المهمات (الأفعال) الاتصالية للمتحدث (التبليغ» 
الإقناع» الخفرء الايحاءء الاستحسان. الايضاح.ء الدحضء البرهان» 
السؤال. . . إلخ) التي تحمل عبناً وظيفياً كبيراً في المعاشرة التربوية . وتظهر استبانة 
معلمي مختلف مدارس موسكو أنه غالبا ما تصادف في المعاشرة التربوية تلك 
المهمات الاتصالية» كالبرهان والسرد والايضاح . فعلى سؤال الاستبانة : «ما هو 
أسهل ما تفعلونه في الصف؟» أجاب أكثر من 50/ من المعلمين: «الايضاح»» 
«السرد»» «الاقناع» . وفي الوقت ذاته أجاب على سؤال: «ماذا يتوجب عليكم 
فعله في الغالب داخل الصف؟» حوالي 50/ من المعلمين «البرهان»» الأمر الذي لم 
يشر إليه من قبلهم كمهمة سهلة . وتبين أن 66,7/ من المعلمين المستجوبين يقومون 
بمهمة الاقناع الاتصالية بصورة أكثر نجاحاً عندما يعارضونهم» وليس حينما يتفقون 
معهم . وأن 80 /من المعلمين يؤثرون القيام بمهمة الاتصال من خلال المعاشرة مع 
الصفء وليس مع تلميذ بمفرده (ل.أ. خخارايفاء ت. س. بوتيلوفسكايا) . 
وبكلمات أخرى فإن المعاشرة الموجهة اجتماعياً هي بالنسبة للمعلمين أفضل من 
المعاشرة الموجهة شخصياً. 

ولع ل بالإمكان تفسير صعوبة حل مسألة البرهنة بأن هذه المسألة المعقدة 
بتركيبها (ب. ب . بلونسكي) كقاعدة عامة لا تدرس في المدرسة . وتظهر نتائج 
دراسة مهمسات الوصف والايضاح والبرهان والاقناع الاتصالية 
(ت.س . بوتيلوفسكايا) بصورة يقينية أن التمييز الدقيق لأساليب القيام بتلك 
المهمات. كالوصف والايضاح والبرهان والاقناع لا تتشكل بصورة تلقائية إلا في 
العمر الطلابي» وأن القيام بمهمة البرهان لا تتشكل أثناء ذلك . وهذا ما يدلل على 
أن المهمات الاتصالية والأفعال التي تؤديها ينبغي أن تكون موضوعاً للاستيعاب 
الخاص من قبل الطلاب - مربي المستقبل . وفي دراسة أ.ك. ماركوفا [125] التي 
تتناول فيها المعاشرة كوسيلة وهدف للتعليم» فإن استيعابها يم ربأربع مراحل» 
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تكتسي الأوليتان منها أهمية خاصة. فالمرحلة الأولى تكمن في تعليم الدازرس 
التعبير عن فكرته بصورة واضحة ودقيقة. وفي المرحلة الثانية يتعيّن على الدارس 
التأثير على شريكه في المعاشرة» بما في ذلك القدرة على البرهان والتدليل. 
وبكلمات أخرى فإن على الدارس في هاتين المرحلتين أن يتعلم القيام بمهمة اتصالية 
محددة. ويوجه الاهتمام أثناء ذلك نحو ضرورة تحديد ومراعاة تدرج حل المسائل 
وتسلسلها [125, ص192]. 

لقد درست المهمات الاتصالية للمتحدث أكثر نما درست المهمات الاتصالية 
للمستمع . ومن موقع المستمع ميز الباحثون ضمن شروط المعاشرة التربوية المهمات 
الاتصالية التالية: «فهم» «حفظ»» «ذاكر»» «استوعب»» «استنتجاء «أجاب»» 
«دحض»» «برهن». ومن الجلي أن هذه المهمات غير متجانسة؛ فمنها المعقد 
«برهن»» ومنها السهل «حفظ». وكل واحدة منها مرتبطة بواحدة من الحالاات 
الثلاث للمستمع : المعرفية» أو الذاكروية» أو الاتصالية. ولع ل الحالة الاتصالية- 
تلقى الخبر» ونقل إلى الآخر»- هي التي تضمن الاحتفاظ بالمادة المستقبلة إلى الحد 
الأقصى في جميع المجموعات العمرية (ت. أ. ستيجكو) . وهذا ما يتوجب على 
المعلم أخحذه بالاعتبار عند تنظيم المعاشرة والتعليم» وصياغة التعليمات والمهمات 
الكلامية الدراسية من قبله . وهكذا فالمهمة الاتصالية بوصفها وحدة وظيفية للفعل 
الاتصالي الذي يتبدى كوحلدة بنيوية للمعاشرة تعالج بصفتها وحدة للمعاشرة ذات 
طرفين تتحقق من جانب المتحدث والمستمع سواء بسواء. 

ويبين تحليل معطيات ملاحظات دروس اللغة الروسية والأدب وعلم الأحياء 
والكيمياء واللغة الأجنبية والتاريخ والجغرافيا أن المعلم» حين يتعاشر مع الدارسين» 
ويحل المسائل الاتصالية المختلفة الطابع» يؤدي في الوقت ذاته مختلف الوظائف 
التربوية بمساعدة هذه المسائل . وقد ميز الباحثون مجموعات أربعا من الوظائف 
(مع تفصيلها داخل المجموعات): 1) التنبيهية» 2) الاسستجابية التي تتضمن : 
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أ) التقويمية» ب) التصحيحية» 3) الرقابية»4) التنظيمية التي تشمل الوظائف: أ) 
التي توجه انتباه الدارس نحو الإدراك والحفظ و»الاسترجاعء ب) التي تكفل 
استعداد الدارس للعمل المقبل مع النص واللوحة والفيلم. . إلخ؛ ج) التي تشير 
إلى تسلسل أداء المهمات والتعليمات ونوعيته» د) التي تنظم العمل الجماعي 
والزوجي والفردي خلال الدرس» ه) التي تنظم ترتيب الدارس وانضباطه أثناء 
الدرس (س . يا. روماشينا) . 

وإن أكثر المسائل الاتصالية التي يستخدمها المعلمون (في دروس اللغة 
الأجنبية» مثل») (السؤال؛ الحفزه الايضاح. السرد» الإبلاغ» الاستحسان» 
الاستهجان) تؤدي في الأساس الوظيفية التنظيمية والوظيفية التنبيهية . ولعل أقلها 
ظهوراً في العملية الدراسية هي أفعال المعلم التقويمية» ولا سيما الاستحسانية منها. 
وطبيعي أن تفقر هذه الحالة المعاشرة التربوية بحرمانها واحدة من اللحظات 
الأساسية التي تؤثر إيجابياً في استيعاب المادة الدراسية» ونعني التعزيز الايجابي . 

وفي الوقت ذاته فإن القدرة على حل المسائل الاتصالية لا تتشكل على نحو 
موجه وغائي حتى لدى طلاب المعاهد التربوية العليا- معلمي المستقبل . وما يدلل 
على ذلك هو أن في بنية الكتب المدرسية يوجد حوالي 70/ من التمارين موجهة 
نحو تشكيل القدرات الاتصالية لدى الطلاب» علاوة على أن أكثر من نصف هذه 
التمارين يضمن تطور القدرة على التبليغ . ولا يوجد سوى 1,2/ من التمارين 
مخصصة لتطوير القدرات التنظيمية» وحوالى 3,5 مخصصة لتطوير القدرات 
الاتصالية- الانفعالية التي تحدد أسلوب المعاشرة (ل. ن. تيكيبيلوفا) . 

ومن الأهمية بمكان دراسة أسلوب المعاشرة ذاته الذي يستدعيه طابع التعاون 
الدراسي الذي تطرح وتحل فيه المشكلة والمسألة الذهنية بالاشتراك مع المعلم . يعبر 
أسلوب المعاشرة عن : أ) خصائص الإمكانيات الاتصالية للمعلم؛ ب) طابع 
العلاقات المتبادلةالذي تكون بين ا مربي والتلاميذ» ج) الفردية الابداعية للمربي» 
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د) خصائص جماعة التلاميذ» [82» ص97]. وأسلوب المعاشرة هو شكل ثابت من 
أشكال أساليب ووسائل تفاعل الناس بعضهم مع بعضء أي التفاعل التربوي في 
هذه الحالة . ومما تجدر ملاحظته هو أن أسلوب معاشرة المدرس (المعلم) ذاته ينبغي 
أن يتميز ب: 1) الاهتمام الزائد بالعملية الذهنية لدى التلميذ (التلاميذ)» حيث أن 
الحركة الضئيلة للفكر تتطلب المساندة الفورية بالاستحسان, ولا يتطلب الأمر أحياناً 
سوى إشارة توحى بأن الفكرة قد تمت ملاحظتهاء 2) وجود معرفة الغير - قدرة 
المعلم على وضع نفسه في مكان التلميذ» وفهم أهداف نشاطه ودوافعه؛ مما يسمح 
بالتنبؤ إلى درجة محددة بنشاط التلميذ وتوجيهه مسبقا وليس «00تنااءة*1 222051 
3) حسن النية وموقع اهتمام الزميل (الصديق) القديم بنجاح التلميذء 
4)الانعكاسية- التحليل الصارم والمستمر لنشاطه كمرب يوجه النشاط المعرفي 
للتلاميذ»ء وإدخال التعديلات إلى العملية الدراسية بالسرعة القتصوى» 
[186.ص61]. 

ويسمح التعرق على مؤشرات أسلوب المعاشرة الذي يناسب النزعات 
التقدمية في التعليم برؤية تشابهها مع تلك الصفات التي يجبء كما بيّنا من قبل» 
أن يتمتع بها المعلم الذي ينظم التعليم على أساس مدخل النشاط . والمهم هنا أيضاً 
أنه للمرة الأولى يكشف النقاب في دراسة ل. ف . بوتليايقا عن تلك الاستجابات 
السلوكية الاستجابية عند التلاميذ التي يستدعيها أسلوب معاشرة المعلم الذي 
تناولناه آنفاً. فالثقة والحرية والانعتاق وغياب الخوف والعلاقة السارة بالمعلم 
وبالتعلم» والسعي إلى بلوغ درجة طيبة من التفاهم داخل المجموعة؛ إن هي 
إلا نتيجة الأسلوب السليم في المعاشرة الذي اختاره المعلّم . وغياب هذا الأسلوب» 
والصراخ والتهكم وعلاقة الاستخفاف بالتلميذ التي تظهر في أسلوب سلوك المعلم 
ومعاشرته تفضي إلى اللاشيء في نظام التعليم مهما كان غنياًبمحتواه» ومنظماً 
بطرائقه تنظيماً صحيحاً. ويمكّن تحليل المعاشرة الذي عرضناه من الحديث عن : 
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- المعاشرة التربوية بوصفها شكلاً من أشكال التفاعل والتعاون الدراسيين بين 
المربي (المدرس) والتلاميذ (الطلاب) . 

- تمثل ثلاثة جوانب للمعاشرة في آن واحد : الاتصالي» والتفاعلي 
المتبادل» الإدراك . 

- تعبير أشدوضوحاً للمستويين الثاني والثالث من مستويات الاتصال في 
المعاشرة التربوية . 

- تمثيل واسع في المعاشرة التربوية للوسائل التصويرية والحركية والرمزية إلى 
جانب الوسائل الشفهية وسواها من الوسائل . 

ونشير مرة أخرى إلى أن التحليل السيكولوجي للتعاون والمعاشرة الدراسيين 
باعتبارهما تفاعلاً متعدد المستويات بين المدرس والطالب (المجموعة الطلابية 
الدراسية) يشتمل على دراسة كل من هذين الجانبين كذاتين للنشاط الدراسي ولما 
يميزهما. ولعل أول ما يميزهما هو التوجه الغائي للنشاط وفعاليته ودافعيته» مع أن 
أهداف نشاط كل منهما ودوافعه مختلفة . وترتبط الخاصية الثانية بالمواقع اللعبية 
لكل من ذاتي التعاون والمعاشرة: أحد الموقعين يكشف عن دور المعلم والملدرس 
والمربي والمرشد» والثاني عن دور التلميذ والطالب . ومن المهم أن نشير إلى تكامل 
هذين الدورين وارتباطهما المتبادل. والأمر الثالث الذي يحدد الذاتين كلتيهما هر 
تعلق النشاط الدراسي والتربوي بخصائصهما النفسية- الفردية من جهة. وبتلك 
العلاقات التي تقيمها كل منهما داخل الجماعة التدريسية أو الطلابية من جهة ثانية . 

د د د 

تعتبر المعاشرة ظاهرة متعددة الأطراف والوظائف. ويحدد طابعها التفاعل 
ذاته. وعلى أساس تحليل المداخل المختلفة إلى دراسة المعاشرة يبدو أن أكثرها 
مواءمة هو مدخل النشاط والأسلوب الديمقراطي والصداقي في المعاشرة . 
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الفصل الرابع 
«العوائق» في المعاشرة والتفاعل التربويين 
والنشاط التربوي - الدراسي 
1 - تعريف ووصف عام المعاشرة الصعبة 


الوصف العام للصعوبات في المعاشرة 
تعتبر مشكلة صعوبات أو «عوائق» المعاشرة التي يصادفها الإنسان أثناء 
النشاط والمعاشرة إحدى مشكلات علم النفس التربوي وعلم نفس المعاشرة المعقدة 
والمهمة تربوياً. وعلى الرغم من أن ظاهرة صعوبات فهم وتفسير القول (النص) 
وما ينجم عنها أثناء الحوارات والمعاشرة الجماعية تناقش في علم البلاغة منل القدم 
كما في التفسير الذي ذكرناه لشيشرون» مثلاء وتدرس هذه المشكلة بصفتها 
موضوعاً لدراسة خخاصة في سياق النظرية المعلوماتية -الاتصالية» والنظرية النفسية 
- الاجتماعية وعلم النفس المعرفي منذ أواسط القرن العشرين (د. كاتس» ل. لي» 
غ. لاسفيل» م. أندرسون. إ. س٠‏ . كوزمين» ب.د. باريغين» ب. ف . لوموف» 
يا.ل. كولومينسكي» !. أ. كليموف وآخرون) . 
وفي النشاط التربوي تدرس الصعوبات في مجرى التفاعل بين المعلم 
(المدرس) والتلاميذ (الطلاب) وبين التلاميذ (الطلاب) داخل الصف (المجموعة) 
بوتيرة سريعة إلى حد كان بهدف تعيين العوامل التي تؤثر فيهاء والتي تستدعي 
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أسبابها. كما تدرس أهمية هذه الصعوبات على صعيد النشاط الدراسي 
(ن.ف. كوزميئاء أ.أ.ليونتيف. أ.ك.ماركوفاء» ف.أ.كان-كاليك؛ !ف 
تسوكانوفاء ف. ف . ريجوفء ل. أ. بوفارنيتسينا وغيرهم) . ونشير إلى أن 
«صعوبة» و«عائق» المعاشرة تشكيل ذاتي» ومعاناة الذات بعض الصعوبة في الموقف 
المتناقض وغير المألوف وغير المعياري . ولذا فإن ما يثير صعوبة لدى شخص ما يمكن 
أن لايلاحظه شخص آخر. 

تعريف الصعوبة 

الصعوبة في المعاشرة (في النشاط) هي حالة «الارتباك» التي يعانيها الإنسان 
بصورة ذاتية في تحقيق المعاشرة التي يتنبؤ بها (المخططة) نتيجة النفور من شريك 
المعاشرة وأفعاله» وعدم فهم النص (التبليغ)» وعدم فهم الشريك وتغير الموقف 
الاتصالي» والحالة النفسية الخاصة. . إلخ . وتتجلى الصعوبات في صورة توقف 
وانقطاع النشاط والمعاشرة وعدم إمكانية استمرارها (أ.ك. ماركوفا) . ومع مراعاة 
ما ينشأ في مجرى النشاط من صعوبة وإدراكها وجعلها موضوعية هي أحد شروط 
ظهسور الموقف الإشكالي الذي يعد مقدمة وأساسا لظهور الفكر وحركته 
(س .ل . روبنشتين). وهو ما يمكن أن ينظر إليه في النشاط التربوي كعامل تفعيل 
النشاط الذهني عند الإنسان وتنبيهه لإيجاد وسائل وأساليب جديدة للخروج من 
الموقف «الجرج" الناشئ. وهكذا تبرز وظيفتان للصعوبة خلال المعاشرة التربوية: 
وظيفة إيجابية وأخرى سلبية . 

وظائف الصعوبة 

تحمل الوظيفة الإيجابية للصعوبة؛ حسب أ.ك. ماركوفاء «... أهميتين: أ) 
أهمية كشفية (جذب اهتمام المعلم ؛ فالمعلم النبيه تشير أخطاء تلاميذه إلى 
صعوباته)» أهمية تنيهية» تعبوية (تفعيل نشاط المعلم أثناء تحليل الصعويات 
وتجاوزهاء اكتساب الخبرة» [129» ص84] . وما يميز في هذا الشأن هو ازدواجية 
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موقع المعلمين فيما يتعلق بالخطأ كنتيجة للحل غير الملائم للمسألة التربوية أو 
الاتصالية المعقدة. فالبعض يعتبر الأخطاء في هذا النشاط غير مسموح بهاء بينما 
ينظر آخرون إليها كعنصر ضروري لا مناص منه . 

وتثبت أ.ك. ماركوفا في الوقت ذاته الوظيفة السلبية للصعوبة والتي تحمل 
أهميتين : «أ) أهمية معيقة» كافة (في حال غياب الشروط لتجاوز الصعوبات أو 
وجود عدم الرضا عن الذات» كالتقوي الذاتي المنخفض. مثلاً,)؛ ب) أهمية 
هدامة» مدمرة (تؤدي الصعوبات إلى توقيف النشاط وتفكيكه» والرغبة في ترك 
المدرسة أو المهنة)» [129, ص84]. 

وعادة لا يثبت المرء في النشاط أو المعاشرة سوى ما يعيق الإنجاز العادي 
اللاحق لهاتين العمليتين» في حين أن من المهم بالنسبة للمعلم أن يعرف الصعوبات 
التي يتجاوزها من غيسر أن يدركها على الدوام بصفتها صعوبات . هذا وإن 
الصعوبات والعراقيل في النشاط المشترك وفي المعاشرة التي تدرك من قبل ذواتهما 
كصعوبات وعوائق تتجلى». كما تدلل على ذلك نتائج الدراسات 
(!. ف. تسوكانوفا)» في السلوك «غير الموائم» لوضعية المعاشرة وطابع النشاط» 
وفي خصائص إقامة الاتصال والحفاظ عليه وفي مستوى الراحة النفسية للناس 
المتعاشرين ومزاجهم الانفعالي . ويمكن أن تظهر الصعوبات على صعيد واحد من 
هذه الأصعدة» ولكنها غالباً ما تظهر على عدد في وقت واحد. 

2 -المجالات الأساسية للصعوبة في التفاعل التربوي 
الوصف العام مجالات الصعوبة 


ينظر إلى صعوبات أو «عوائق» المعاشرة في الوقت الراهن من مواقع شتى 
تبعاً لأساس تحليلها والمدخل إليها. ففي إطار التفسير النفسي العام تصنف إلى 
معنوية ومعرفية وتكتيكية . وفي المدخل النشاطي تبرز الصعوبات الدافعية 
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والعملياتية المرتبطة بجانبين أساسيين من جوانب المعاشرة: الججانب الاتصالي 
والجانب التفاعلي المتبادل . وهما يتجليان بدورهما في المجالات المعرفية والوجدانية 
والسلوكية (ل. أ. بوفارنيتسينا) . 

وفي الوقت ذاته يمكن أن تكون صعوبات الإنسان أثناء المعاشرة مرتبطة ليس 
بطابع النشاط أو بالمجالات الانفعالية والمعرفية (الأسلوب المعرفي» مثل» ) وغيرها 
من مجالات الشخصية الأخرى فحسبء بل بكونها نتيجة لتأثيرات أكثر عمقاً 
واتساعاً في نفس الوقت . 

ولعل بالإمكان استخلاص المجالات الأساسية التالية لصعوبات الإنسان 
أثناء المعاشرة: المجال العرقي -الثقافي الاجتماعي. والمجال التمثيلي (الدوري) 
-الموقعي- الوضعيء والمجال النمائي؛ والمجال النفسي -الفردي, والمجال 
النشاطي» ومجال العلاقات القائمة بين الأشخاص . ومن الطبيعي أنها تتخفّى 
ويتفاعل بعضها مع بعض في منظومة واحدة كاملة «الإنسان»» على أنه وبهدف 
التحليل النظري يمكن تناول تأثير كل منها بصورةمنفصلة . 

امجال العرقي-الثقافي الاجتماعي للصعوبات 

ترتبط صعوبات هذا المجال بخصائص الوعي العرقي وبالقيم وأفاط السلوك 
وحالات وعي الإنسان التي تتجلى في المعاشرة ضمن شروط محددة من تطوره 
الثقافي والاجتماعي . وصعوبات المعاشرة التي تستدعيها خصائص ذواتها العرقية 
والثقافية الاجتماعية» كقاعدة عامة؛ تتخذ من قبل الناس على أنها بديهيات . 
وجلي في الوقت ذاته أن كل ذات نشاط وشريك في المعاشرة باعتباره حاملاً لذهنية. 
معيئق وكإنسان «صُب" تفكيره» حسب تعبير ل. ف . شيربا الدقيق في صورة اللغة 
الأم (وعبر عن هذه الفكرة و. هومبولد)» ويتفاعل مع غيره من الناس بما يتناسب 
مع القواعد والتقاليد وشكل العالم والإحساس المسالم الذي يخص الشعب الذي 
يعتبر مثلا له. وما هو مميز بما فيه الكفاية في هذا الصدد هو طابع معاشرة المربي 
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الروسي وعلاقته الرحيمة بالتلاميذ. وغالباً ما تثير هذه المعاشرة اعتراضهم» 
ولاسيما لدي المراهقين والتلاميذ الكبار الذين يشرعون في العقود الأخيرة بالتوجه 
نحو أسلوب في المعاشرة عملي أكثرء ومتماسك ومتحفظ بصورة أشد. وهنا تنشأ 
صعوبات قد تكون الثقافة الاجتماعية والعرقية للمربي الروسي نفسه أحد أسبابها . 

ويظهر هذا المجال من الصعوبات في غالب الأحايين في غياب الفهم الكافي 
للقصد من المعاشرة ونغمتها وأسلوبها. وتستدعي خصائص المجال العرقي-الثقافي 
الاجتماعي أيضاً مجموعة كاملة من الصعوبات لدى مراعاة آداب المعاشرة. ففي 
في حين أن التلميذ في مجموعة كاملة من الشعوب التركية؛ كالياقوتيين» مثلا» 
ينظر في عيني الكبير مباشرة. وهذا غير مقبول بالنسبة للمعلم- فهو تحد. ومثل هذا 
السلوك لا يجعل المعاشرة صعبة فقط» بل إنه قد يوقفها. وتلعب الوسائل غير 
الشفهية- حركات الوجه والايماءات والوضعية دوراً كبيراً في هذه الشرطية العرقية 
- الثقافية الاجتماعية» «فقراءتها» الصحيحة هي ضمانة تفاهم المتعاشرين وتفاعلهم 
الملائمين . 

ويمكن تجاوز صعوبات المعاشرة المرتبطة بالمجال العرقي-الثقافي الاجتماعي 
إذا ما انعكست (أي تم وعيها وتقبلها) من قبل المربي» واستطاع أن يراقب معاشرته 
وينظمها ضمن أطر تلك العلاقات الاتفاقية التي يقتضيها نظام تكويني معين 
ومؤسسة تكوينية محددة. 

المجال التمثيليالموقعي -الوضعي 

يتوقف هذا المجال من الصعوبات في المعاشرة على جملة من الأسباب 
العميقة : التربية الأسرية» الموقع ضمن الوحدة الاجتماعية» خصائص الدورء 
وضع المؤسسةء نظام التكوين» المنطقة, المدينة. . إلخ . وتنشأ تلك الصعوبات في 
المعاشرة أكثر ما تنشأ في ظل شروط عدم تناسق الوضعيات والمواقع» وفي حالات 

-426 - 


انتهاك حقوق الأدوار الاتفاقية وواجباتها. ففي المدرسة» مثلاً» يفرض حق المعلم 
في السؤال وفق العلاقات الاتفاقية وعلى التلميذ واجب الإجابة . وإذا ما طرح 
التلميذ سؤالا يتعذر على المعلم الإجابة عليه؛ فإن باستخدامه حقه في السؤال 
يتمكن من أن يغيّر عنوان السؤال ويؤجل الإجابة عليه» أي أن يغير مسار المعاشرة . 
وتتجسد وحدة وضع المعلم كممثل للمدرسة والتكوين وموقعه المدمثل في نقل 
الخبرة الاجتماعية وتحويلهاء ودوره كمطور ومرب ومعلم للذات. في نفوذه . 
ويجمع هذا النفوذ في ذاته مركبين اثنين كحد أدنى : نفوذ الشخصية ونفوذ الدور. 

إن نفوذ المعلم الذي يتشكل منذ الجرس المدرسي الأول باعتباره حامل قيم لما 
هو جديد ومجهول وضروري للحياة اللاحقة» أي قيم التعلم هو أمر متعارف 
عليه . إلا أنه يكتسب في الغالب خصائص العصمة والمطلق مما يبعد التلميذ حتى 
عن محاولة الإفصاح عن رأيه ناهيك من الدفاع عنه» ويقتضي دور المربي في نفس 
الوقت خصائص شخصية. من مثل الأهلية والموضوعية» وكذا الرغبة في 
المساعدة . وإذا كانت حدود (عناصر) النفوذ هذه تتجلى في العملية الدراسية» فإن 
ذلك يكون نفوذا حقيقيا. وقد يستدعي بعضا من صعوبات المعاشرة لدى التلميذ» 
ولكن بفعل الحرج والضيق والجهل والوجل أمام معرفة المعلم والخبير. وإذا لم يتوج 
دور المعلم الصوري بمضمون قيم» ولم يكن بشخصيته ذا نفوذ» فإن المعاشرة 
ستكون صعبة» وتضحي حوارية أو اتفاقية على نحو خالص . وتنشأ حالة من رفض 
المعلم كشريك في المعاشرة» الأمر الذي يعد مقدمة لتكملة الأدوار الاتفاقية 
بعلاقات سلبية بين الأشخاص . وهنا يصبح تأثير القاعدة نافذاً: إذا كانت العلاقات 
الاتفاقية مصحوبة بعلاقات إيجابية بين الأشخاص» فإن فعالية النشاط تزداد» وإذا 
كانت العلاقات بين الأشخاص متوترة إلى حد التناقض» ورفض بعضهم بعضاً» 
فإن ذلك يهدم مدخرة أدوار العلاقات الاتفاقية» ويؤثر في النشاط بصورة سلبية, 
وفي الحالة الراهنة النشاط الدراسي والتربوي . 
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امجال النمائي للصعوبات 

يمكن للخصائص النمائية لشركاء المعاشرة أيضاً أن تثير بعض المصاعب . فمن 
المعروف أن الطفل قبل المدرسة يفضل المعاشرة مع الراشدين» وحتى العمر المتوسط 
من مرحلة المراهقة يؤثر نصف الأطفال تقريباً المعاشرة مع الأتراب . وهذا التفضيل 
يظل مسيطرا لدى التلاميذ الكبار حتى نهاية المدرسة . وحينها يبدي حوالي ثلث 
الفتيان والفتيات تقريباً اهتماماًبمعاشرة الراشدين . وأكثر ما تنشأ الصعوبات في 
المعاشرة مع الراشدين» ومع المربي تبعاً لما يراه الدارس» وخاصة المراهق» من أن 
عالمه الداخلي غير مفهوم من قبل الراشد (ولهذا فإن نداء المربي في الصف 
«يا أطفال» يمكن أن يثير استجابة سلبية أو استجابة متحفظة مشوبة بالارتياب) . 
ويمكن أن تنشأ الصعوبات عندما لا يعرف المربي بالفعل» وبحكم انشغاله أو 
اهتماماته الأخرى. عالم الموسيقا أو الرسم أو الرقص أو الفن السينمائي ولغة 
الثقافة الشبيبية الفرعية وقيمها . ففي هذه ال حالة لا يملك المعلم مادة عامة للمعاشرة 
مع التلاميذ (٠لا‏ يمكن التحدث معه عن أي شيء عدا الفيزياء»-ذلكم هو تقويم 
المربي كشريك في المعاشرة). وتظهر مشكلة الآباءوالأبناء في المعاشرة التربوية عبر 
نسيج العلاقات التمثيلية (الدورية) «المعلم- التلميذ) . ويكمن تجاوز صعوبات 
المعاشرة المرتبطة بالخصائص النمائية للمربي في تطويره الذاتي الشخصي والمهني 
المستمر» وفي اندماجه في حياة المجتمع» والاهتمام بعالم الشبيبة . 

ويمكن للصعوبات أن تنشأ عندما يكون المدرس » على العكس» أصغر من 
طلابه أو مستمعيه . وفي هذه الحالة فإن مسعى المربي كيما يبدو أكبر يتلخص في 
التشديد على الوضعية العملية للمعاشرة التي لا توائم صرامة النغمة وتعسفية اختيار 
الوسائل اللغوية الشكلية من الناحية البلاغية» ما يخل بطبيعة حالة المعاشرة» 
ويجعل من راحتها أمراً صعباً. 
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مجال الصعوبات النفسية -الفردية 

كثيراً ما تؤلف المخصائص النفسية -الفردية لشركاء المعاشرة (المعلم «الملدرس» 
والتلاميذ «الطلاب» على حد سواء) سبباً في الصعوبات الاتصالية. وهذا ما يُمْسَر 
أولاً-بأن هذه الصعوبات هي نتيجة الصلة المتبادلة والتفاعل بين ثلاث قوى على 
الأقل: خخصائص المعلم (المدرس) النفسية -الفردية» والتلميذ (الطالب) وتقبل 
بعضهم البعض . ويشير إ. أ. كليموف إلى أن تطابق الأساليب الفردية في النشاط 
التي تعكس خصائص الناس النفسية-الفردية هو شرط من الشروط الأساسية 
للمعاشرة غير الصعبة . ثانياً- يمكن أن تفسر هذه الصعوبة في المعاشرة التربوية 
بالغياب الواعي لتوجيه المربي وضبطه لخنصائصه النفسية-الفردية التي تؤثر في 
المعاشرة بصورة سلبية» كالهيجان والانفعال الزائد والنقد والشك وغيرها. وما 
يزيد الحالة سوءاً هو أنها قد تكون تعبيراً عن موقع المعلم الذي يجب أن يكون تبعاًله 
«طبيعيا» في مظاهره الفردية» ولا سيما الانفعالية منها. 

ومن بين الخنصائص النفسية-الفردية للشركاء التي تؤثر بصورة أكبر في 
المعاشرة (التي تثير صعوبات في حال غياب أو عدم تناسب خصائص المعاشرة) 
يمكن الإشارة إلى الاتصالية (حب المعاشرة)» والاحتكاك. والثبات الانفعالي» 
والاندفاع (الانعكاسية)» والمعكوسية الداخلية والخنارجية؛ وموضع الرقابة 
(الداخلي والخارجي)» والاتهام الداخلي والخارجي للاستجابة؛ وخصائص 
الأسلوب المعرفي» وعدم كفاية الإدراك الاجتماعي وغيرها . 

وأكثر ما درس من بين العوامل النفسسية- الفردية المؤثرة في المعاشرة هو 
الانبساط -الإنطواء. وهذا ما يفسر أولاً- بتوقف المعاشرة المباشر والجلي على 
هاتين الخاصيتين. ثانياً- لقد ببحث العاملان من كافة النواحي بفضل سهولة نقل 

يقة تحديدها واكتمالها وفق استمارة آيزينك . ثالثاً- يثير هذان العاملان الاهتمام 

بفضل سمعة ك. يونغ الذي يعود إليه الأكيد؛ كما سبقت الإشارة؛ على أن 
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الشخص المنطوي لا يمكن أن يكون مربياً جيداً بسبب اتجاهه نحو ذاته» ونحو عالمه 
الداخلي» وليس نحو الآخرين. 

لقد شد قولك.يونغ انتباه الباحثين» وأثار لديهم الحاجة إلى دراسة 
المشكلة . وتبين» على العكس. أن بين طلاب المعهد التربوي العالي والمعلمين 
المبتدئين عدداً كبيراً من الانطوائيين (ل.. أ. خارايفا). ولكن ذلك لا يعني أن 
نشاطهم التربوي سوف يكون مآله الفشل أو أن عليهم أن يتغيروا. فقد كان جل 
المعلمين الذين عملوا بنجاح لبضع سنوات من المتكافئين في الانبساط وانطواء» مما 
يدلل على تأثير النشاط ذاته في تغير الخصائص الفردية. كما أظهرت الدراسات في 
الوقت ذاته أن الانبساطية-كصفة إيجابية للمعاشرة- يمكن أن تؤدي إلى تعثر 
المعاشرة (!. ف . تسوكانوفا) . 

وينتمي الأسلوب المعرفي في النشاط إلى العوامل النفسية- الفردية التي تثير 
صعوبات معينة في المعاشرة لدى كل من المتحدث والمستمع على حد سواء. وهذه 
منظومة كاملة من خصائص النشاط المعرفي» وفي المقام الأول منه النشاط 
التحليلي- التركيبي (س . ل . روبنشتين)» وخخصائص تنظيم الذاكرة المعنوية» وبنية 
المدخرات (القاموس)»؛ واستراتيجية اختيار وسائل وأساليب الأفعال واتخاذ 
القرارات. والأسلوب المعرفي» شأنه شأن كل أسلوب فردي آخر» هو خاصية 
النشاط المعرفي التي تظهر بشكل ثابت في الوضعيات المتغيرة» ولاسيما وضعيات 
الاتصال. ومما تجدر ملاحظته هو أن إحدى المواصفات الأساسية للأسلوب المعرفي 
تدمثل في درجة تمييز البنيات المعرفية» ولوحة العالم وشكله (غ. أ. بيرولافا». 
ويشار إلى أسلوبين معرفيين قطبيين: أسلوب ذي تمييز متدن» وآخر ذي تمييز عال . 
ويدلل الكثير من الباحئين على أن الذوات أصحاب التمييرزٌ النفسي المتدني تفضل 
النشاط الجماعي مع الأشخاص على النشاط الفردي . فهذه الذوات أكثر نجاحاً في 
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المعاشرة (ن. ب . ايفانوف) . وتبين في الوقت ذاته أن الناس من ذوي التمييز العالي 
للبتيات المعرفية يفهمون الآخر على نحو أفضل . 

وتستدعي الصعوبات الكبيرة إلى حد كاف مستوى متدنياً من الضبط 
الانفعالي (أو غيابه في المعاشرة)» يظهر في الاستجابة التي لا تخضع للرقابة التي 
يرد بها شركاء المعاشرة بعضهم على بعضء وعلى النص والوضعية الاتصالية 
برمتها. وقد يكون النشاط أو الشريك أو المتحدث بالذات ضاغطاً (ن. ف . فيت) . 
وتبعاً لهذا تتغير النغمة العامة للمعاشرة والنبرة والمواصفات اللغوية-النحوية للنص 
والوسائل غير الشفهية . وبالتالي يمكن القول إن الخصائص النفسية -الفردية التي 
تتضمن المظاهر العقلية والانفعالية والإرادية والسلوكية والشخصية يمكن أن تسهل» 
كما يمكن أن تصعب المعاشرة. وإن كل ما يثير المصاعب التربوية ينبغي أن يكون 
مادة للوعي والتصويب كشرط ضروري مهنا لتجاوب الإنسان مع هذا النشاط . 

وعند ملاحظة تأثير الخصائص النفسية-الفردية لشركاء المعاشرة في هذه 
العملية» فإن ما يعنيه الباحثون هو الناس غير المبرزين . وإن إبراز الطبع والشخصية 
(ك. ليونغارد؛ أ.!. ليجكو) هو التعبير المطنب عن ملامح معينة ومظاهر شخصية 
وطباعية (عقلية» انفعالية» إرادية» سلوكية). ويبرز الباحثون في الوقت الراهن 13 
نمطا من إبراز الطبع (الشخصية)» يحمل كل منها خصوصية سلوكية عامة 
للمظهر الاتصالي : 

- النمط الدويري - مع تناوب أطوار المزاج . 

- النمط الانفعالي المفرط - الارتفاع المستمر للمزاج 

- النمط المتبدل - مع تغير حاد في المزاج . 

- النمط الوهني» مع ما يتصف به من سرعة التهيج والتتعب وميل إلى 
الاكتئاب . 
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- النمط الحساس» مع إحساس حاد بنقصه» وقابلية للتأثير عالية . 

- غط الوهن النفسي - قلق شديد» وميل نحو التحليل الذاتي» والشكوك 
والمحاكمات. 

- النمط شبه الفصامي الذي ينصف بالانطوائية والانكفاء والانسحاب 
وغياب التعرف على الآخر . 

- النمط شبه الصرعي الذي يتصف بالنزاع ولزوجة التفكير والحذلقة الزائدة 
والمزاج المكتئب (السويداء) . 

- النمط شبه البارانويي الذي يتميز بالحساسية والنزعة إلى السيطرة ورفض 
آراء الآخرين ورسوخ الانفعالات السلبية» والصراع الشديد. 


- النمط شبه الهستيري الذي يتميز بالنزعة إلى جذب انتباه الآخرين نحوه 


والفنتازيا والتكلف والكذب. 

- النمط الاكتشابي - الذي ينزع إلى الاكت شاب وسيطرة المزاج اللنجهم 
والمنقبض. 

- النمط غير الشابت - مع سهولة تغير المزاج والميل إلى الوقوع تحت 
السيطرة . . 


- النمط الامتثالي الذي يتميز بنقص الروح النقدية وتعلقه برأي الآخرين. 

ومما تجدر الإشارة إليه هو أن الأغاط الخالصة من الإبراز لا توجد إلا نادراً» 
وغالباً ما تصادف أنماط مختلطة بإبراز معبر بصورة مبهمة. ولكنه من اللي أن 
الإبراز في أي حالة يتجلى في طابع المعاشرة. وبمقتضى ذلك فإنها قد تكون غير 
موائمة للوضعية الاتصالية (عدم الفهم» الإحباط» الإهانة» توقف المعاشر). فعلى 
المربي بصفته إنساناً أن يعلم قبل أي شيء خخصائصه النفسية-الفردية» وخصائص 
تلاميذهء ويأخذها بالحسبان من أجل تجنب الصعوبات في المعاشرة . 
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النشاط التربوي كمجال للصعوبات 


ترتبط الصعوبات في المعاشرة بالنشاط التربوي للمربي وبالنشاط الدراسي 
للمتعلم» كما ترتبط بمضمون هذين النشاطين وطابعهما. وقد تكون صعوبات 
النشاط التربوي نتيجة للمضمون المادي» أي لمستوى وطابع امتلاك المربي لتلك 
المعارف التي يعد تنظيم استيعابها أساسا لنشاطه» والقدرات التربوية -المهنية 
والمؤهل التعليمي» أي وسائل التأثير على المتعلمين وأساليبه . وهكذا فالاتجاهات 
الأساسية للصعوبات التربوية ترتبط بالتطور ذاته» وبمضمون العملية التكوينية 
وأشكالهاء وكذا بخصائص المعلم (المدرس) بصفته ذاتاً لنشاط التعليم والتربية 
وبعملية المعاشرة. 

وتكمن الصعوبات التربوية للاتجاه الأول في النشاط نفسه. وتبعاً ما تقوله 
أ.ك. ماركوفا فأن هذه الصعوبات هي صعوبات طرح وحل المسائل التربوية التي 
تعبر عن التخطيط غير الكامل وغير الدقيق لنتيجة أفعالهم وعدم مراعاة الأفعال 
المخاطئة السابقة» والمرونة غير الكافية في تغيير وإعادة بناء المسائل أثناء سير الدرس» 
وتقليص مضمونها على حساب استثناء الوظيفة التربوية والتعليمية . وهذا ما يؤدي 
إلى صورية الدرس وانخفاض اهتمام الدارسين. وتكمن صعوبات التأثير التربوي 
على شخصية المتعلم قبل كل شيء في «عدم القدرة على رؤية التلميذ كشخصية. 
كاملة قيد التشكل والتطور». ونتيجة لذلك فإن المتعلم لا يندمج شخصياً في 
المعاشرة» الأمر الذي يستدعي شعورا بعدم الرضا وانعدام الراحة عند كلا الطرفين . 
وتشدد أ.ك. ماركوفا في ذات الوقت على أن صعوبات النشاط التعليمي للمعلم 
يتحدد من قبل المصاعب الموضوعية لاقتران الأشكال الإنتاجية والإبداعية 
والاجترارية للعمل في العملية الدراسية» وعدم قدرة المعلم» وأحياناً عدم رغبته في 
تجاوز هذه المصاعب . 
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ولقد أشاركل من ف .أ. كان - كاليك و أ.ك. ماركوفا إلى أن الصعوبات 
في النشاط التعليمي قد يثيرها : أولاً- عدم ارتباط أحد الأساليب المستخدمة بغيره 
من الأساليب» ثانياً - استخدام المعلم لعدد من الأساليب التي لا ترتبط فيما بينهاء 
ثالا - عدم تناسب منهج التعليم المستخدم مع إمكانيات المتعلمين» رابعا- عدم 
تناسبه مع الخصائص النفسية- الفردية للمعلم (إذا استخدم المعلم - الخبير النشيط 
والمندفع والاجتماعي منهج الرقابة الخوارزمية المرحلية» مثلاً» أو إذا كان المستغرق 
في الانطواء يقوم باللعب العملي على صورة حل) . 

وتكمن صعوبات التأثير التربوي في المقام الأول في تجاوز صعوبة اقتران دور 
المعلم وشريك المعاشرة» وعدم الالحاح» وعدم توجيه النصائح والقدرة على أن 
يكون «مستشارا ضروريا». 

وترتبط الصعوبات التربوية لهذا الاتجاه بعدم قدرة المعلم (المدرس) على 
تصحيح أفعاله بما يتناسب مع خصائصه الذاتية . وما يثير هذه الصعوبات هو نقص 
الرقابة الذاتية والتتصحيح الذاتي (أ.ك. ماركوفا) كمظهر من مظاهر نقص التنظيم 
النشاطي والمهني - المادي والشخصي . وهوما يعبّر عنه على نحو خاص في أن 
لدى المعلم «انعكاسية غير كافية» وروح نقدية متدنية تجاه نفسه حينما لا يرى في 
ذاته الأسباب التي تعيق فهمه للتلميذ وتأثيره عليه» ولا يتمكن من ربط المشكلات 
في تعليم الدارسين وتربيتهم بعيوب عمله الخاص» [129. ص185] . 

وترتبط صعوبات الاتجاه الشالث بالتفاعل الاتصالي» وبمعاشرة المعلم 
(المدرس) والصف (القاعة). ولقد أطلق ف. أ. كان - كاليك على الصعوبات في 
المعاشرة التربوية (خاصة عند المعلمين المبتدئين) مصطلح العوائق النفسية التي» 
بإعاقتها المعاشرة العادية» تؤثر في النشاط التربوي والدراسي لجميع ذواته. وهذه 
العوائق النفسية لا تدرك من قبل المعلم دوماً» وبالتالي فإنه لا يحس بضرورة 
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تحليل الوضعية الاتصالية وتصحيح السبب الذي يستدعي صعويات المعاشرة 
داخل الصف . 

ونحمل عوائق المعاشرة التربوية النمطية الثمانية التي أشار إليها ف. أ. كان - 
كاليك في ثلاث مجموعات [82: ص35-34]: 

- توجس الصف من الخطأ التربوي . 

- الوضع الذي يتشكل نتيجة تجربة العمل السلبية السابقة بصورة عامة» 
والعمل مع الصف المعني بصورة خاصة؛ وعدم تطابق الأوضاع الخاصة للمعلم في 
العمل مع الصف وأوضاع المتعلمين . 

- عدم مواءمة النشاط الخاص في الوضعية الاتصالية التي تشكلت في 
الدرس . ويمكن أن يحدث ذلك إما بفعل التقليد الآلي لأسلوب (مسلك) معاشرة 
شخص مرجعي بالنسبة للمعلم» وإما بفعل اقتصار المعاشرة على الجانب 
الإعلامي فقط . 

ولعل بالإمكان تجاوز عوائق المجموعة الأولى بخبرة عمل المعلم ورفع 
مهنيته . وتتطلب عوائق المجموعة الثانية التي تستدعيها ظاهرة الإدراك الاجتماعي 
كشرط لإدراك الوسط الاجتماعي والتجربة السابقة وفهمها موضعتهاء أي وعي 
توضوخ الصعوبة والتصحيح الإرادي الموجه . وقد يكون التقويم غير الموائم لإجابة 
المتعلم من قبل الفاحص الذي اطلع بصورة مسبقة على بطاقة الامتحان» أو الذي 
يقع تحت تأثير الرأي السلبي لمدرس المجموعة حول عمل الطالب خلال الفصل 
الدراسي مثالاً على ذلك الإدراك الاجتماعي . وترتبط عوائق المجموعة الثالثة 
بالفهم (المعرفة) الخاطىء للمضمون الوظيفي للمعاشرة التربوية والنشاط (الذي 
بمقتضاه لا تبقى سوى الوظيفة الإعلامية دون الوظيفة التربوية والتعليمية التي 
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تقتضي الإدراك الاجتماعي المتطورء ومعرفة الآخر وفهمه وتيسير (تسهيل) 
المعاشرة . . إلخ)» وكذلك بالتتبع غير النقدي للنموذج الذي لا يتفق مع التركيب 
النفسي- الفردي المحدد للمعلم . 

العلاقات بين الأشخاص كمجال للصعوبات 

تؤثر العلاقات القائمة بين الأشخاص إلى حد بعيد في طابع النشاط الدراسي 
المشترك للمتعلمين والنشاط التربوي للمعلم (المدرس) (أ.ك. ماركوفاء يا . ل. 
كولومينسكي, ن. ف . كوزمينا » أ.أ. ريان وغيرهم). وما يتوضع في أساس هذه 
العلاقات من مودة (أونفور)» وقبول (أو رفض)» وتطابق في الاتجاهات القيمية 
أو اختلافهاء وتناسب أو تفاوت الأساليب المعرفية والأساليب الفردية في النشاط 
(المعاشرة) بوجه عام وغيرها الكثير ما يمكن أن يسهل أو يصعب بصورة جوهرية 
تفاعل الناس إلى درجة التوقف عنه . ومن المعلوم أن العلاقات بين الأشخاص التي 
تتطابق مع المجموعة الأساسية من أدوار العلاقات الاتفاقية تزيد من تأثير النشاط» 
في حين أن اختلافها الضمني يؤدي إلى الإخلال به . 

وتتجسد الخاصية البينية الهامة للشركاء والتي تثير مصاعب في المعاشرة في 
سيطرة هذه الحالة أو تلك من حالات الشخصية لدى كل منهم . وحسب | . بيرن 
[23] فإن في بنية وعي شخصية كل إنسان تتعايش ثلاث حالات: «الوالد؛» 
«الراشد»» «الطفل». وخلال ذلك يمكن للأول «الوالد» أن يظهر على نحوين: إما 
في الوظيفة الرقابية- التسلطية» وإما في الوظيفة التآزرية- الوصائية . ويعرض 
!. بيرن المواصفات الشفهية وغير الشفهية لكل من هذه الحالات الثلاث» ويسوق 
أمثلة على التفاعل'بين الناس الذين يوجدون في نفس الحالة أو في حالات مختلفة . 
فبالنسبة للنشاط التربوي وبمقتضى طابعه التربوي - التعليمي تكون حالة «الوالد» 
متوافقة إلى حدكاف. وإن ما يرسم للمربي من دور «الوالد» ووصفه يتطابقات إلى 
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حد كبير. فهما يتضمنان التقويم والسماح والشرح واللوم. وتلك أفعال تعتبر 
مشتركة للمربي والوالد. غير أنها تكون مقبولة في العملية التربوية ضمن علاقات 
المربي («الوالد»)- التلميذ («الطفل») . وإذا ما ظهر في دور التلميذ («الراشد) الذي 
يعتبر الفهم والمنطقية والتبصر والاتصال والاستقلالية في اتخاذ القرار» فإنه عندئر 
تنشأ في المعاشرة صعوبة مشتركة . وطبيعي أن تكون علاقة «الراشد- الراشد؛ هي 
الوجه المثالي للعملية التربوية . 

وما يمكن ملاحظته هو أن صعوبة المعاشرة الناجمة عن عامل العلاقات 
القائمة بين الأشخاص تتبدى على صورة تغير في أساليب المعاشرة العملية» 
والتظاهر بعدم الاتفاق» والتشويه اللتعمّد لمعلومات الشريك» والانسحاب من 
المعاشرة. إلخ. ومن بين العديد من العوامل التي تجعل المعاشرة صعبة (طابع 
العلاقات بين الأشخاص» الخنصائص النفسية - الفردية» الاندماج في النشاط» 
خصائص وضعية التفاعل) تلعب العلاقات بين الأشخاص بالتحديد المكانة الأولى 
بدلالة إحصائية [229]. 

التقويم المتبادل للصعوبة 

تقوم صعوبات المعاشرة التي تظهر في العلا قات «المعلم- التلميذ» 
و «التلميذ- التميذ؟ من قبل المشاركين في المعاشرة بأشكال مختلفة (!. ف . 
تسوكانوفا). فتقويم صعوبات المعاشرة من جانب المعلم والتلاميذ لا يتطابق (في 
المسميات ومكان الرتب والدرجات)» فإذا كان المعلمون يعتبرون أن الصعوبات 
الأكثر في مخطط «المعلم- التلميذ» تثيرها الخصائص الفردية لشركاء المعاشرة» فإن 
التلاميذ يرون أن سبب الصعوبات الأول في مثل هذه المعاشرة هو خصائص 
المشارك في النشاط . وفي هذا الشأن يشير الباحثون لدى توصيف شروط النشاط 
الدراسي المشترك بشكل عام إلى أن الصعوبات الأساسية ترتبط قبل كل شيء 
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بالعلاقات ما بين الأشخاصء ومن ثم بالخصائص النفسية - الفردية للمتعاشرين» 
وبعدها بطابع مشاركتهم في النشاط . 

إن أكثر من 90/ من تقويمات التلاميذ والمعلمين بشأن اتصالهم غير متطابقة . 
فالتلاميذ يقومون المربين بوصفهم هم من يعقد الاتصال بئلاث مرات أكثر (من 
المربين للتلاميذ)» معتبرين إياهم عوائق» قاسية (ز. أ. نوليو» ل. ب . فيلونوف) . 

وسمحت دراسات المعاشرة التربوية للطلاب ليس بتبيان خصوصية 
صعوبات طلاب المعاهد التربوية العليا فقط» بل وبإظهار دينامية تبدل تلك 
الصعوبات من السنة الأولى حتى السئة الخامسة . ففي ظل شروط المعاشرة التربوية 
- الدراسية الموجهة اجتماعياً يحس الطلاب بصعوبات بسبب عدم إلفتهم 
للخطابات العامة (49/)» وبسبب إحساسهم بعدم تناسب ما يجري بالفعل مع 
التصور الذي تشكل بصورة حدسية حول كيف ينبغي أن يكون؛ وبسبب التقيد 
بالإيماءات والحركات والسلوك العام الذي كان طبيعيا من قبل (71 /) [1176. 

لقد أبرزت ل.أ. بوفارنيتسينا ست مجموعات من صعوبات معاشرة 
الطلاب . شملت الأولى منها تلك الصعوبات المرتبطة بعدم قدرة الطلاب على 
التصرف. وعدم معرفتهم ماذا وكيف يقولوق. وترتبط صعوبات المجموعة الثانية 
بعدم فهم شريك المعاشرة» أي بالتشكل الناقص للجانب الإدراكي من المعاشرة . 
وتتألف المجموعة الثالئة من الصعوبات التي يستدعيها عدم فهم المتحدث ورفض 
شريك المعاشرة . وتنجم صعوبات المعاشرة في المجموعة الرابعةعن الإحساس 
بالحيرة والارتباك وعدم الثقة التي يكابدها المتحدث . وترتبط صعوبات المجموعة 
لخامسة بالشعور بعدم الرضا وحتى التهيج إزاء الشريك . وتتضمن المجموعة 
السادسة تلك الصعوبات المرتبطة بانعدام الرضا العام لدى الإنسان عن المعاشرة . 
وعلى هذا الأساس يحلل المؤلف خصائص معاشرة الطلاب في مختلف المجاللات 
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الاجتماعية بالارتباط مع السنة الدراسية ( من الأولى حتى الثالثة) وغيرها من 
العوامل . وتبين أن الطلاب في معاشرتهم للراشدين قليلاً ما يعانون من صعوبات 
عدم فهم الشريك في المعاشرة (14,2/)» وكثيراً جد (29,6/) ما يعانون من 
الصعوبات المرتبطة بعدم القدرة على التتصرف. وعدم معرفة مادة المعاشرة. ولعل 
من السهل تجاوز صعوبات المجموعتين الثانية والثالشة في معاشرة الطلاب مع 
الأتراب. ونشير على نحو خخاص إلى أنه تبعاً للانتقال من السنة الأولى إلى السنة 
الثالثة تظل صعوبات المعاشرة مع الأهل والأقارب» في حين أنه يلاحظ انخفاض 
كبير في صعوبات المعاشرة مع الناس الغرياء . 

ويظهر تحليل المجالات الأساسية للصعوبات في المعاشرة وفي النشاط أنها 
تغير وضعية المعاشرة. فحينما تتصادم الأهداف والاهتمامات والمواقع ووسائل 
النشاط وأساليبه» فإنها تخلق النزاع الذي يدرس ليس من قبل الأقسام المختصة في 
علم النفس فحسبء بل ومن قبل علم كامل هو علم النزاع الذي نحيل القارئ 
المهتم إليه. وتجد الإشارة هنا إلى أن النزاع في التفاعل داخل المجموعة باعتباره 
صداماً بين القرارات والاستراتيجيات والوسائل والأساليب المتناقضة يخلق وضعاً 
إشكالياً ويرفع الفعالية العقلية للذات الكلية (الجماعية). ومن المهم أن لا يرقى 
هذا النزاع إلى مستوى تقويم الذوات أنفسهم» وأن لا يصبح صراعا سلبياً بين 
الأشخاص بال معنى الضيق للكلمة . 

تأثير الصعوبات التربوية على المربي 

إن صعوبات أحد المشاركين في المعاشرة لا توثر في هذه العملية بالذات» 
وفي نشاط من يعاني من هذه الصعوبات» وفي الحالة وحسب. بل وفي بقية شركاء 
المعاشرة» وخاصة عبر قنوات التغذية الراجعة» وفي المربي الذي يوجد في هذه 
الحالة . والمربي إما أنه يتجاوز الصعوبات ويستأنف المعاشرة والنشاطء وإما أن 
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حين يعاني من الإحساس بعدم الراحة» يخلق حالة اتصالية جديدة وأشكالاً جديدة 
من النشاط» وحين يعاني من الارتباط بسبب نقص التحضير والتنظيم ومراعاة 
خصائص الحالة الاتصالية» وإما أن يحتل موقع الاتهام الظاهري» فيبدل في العديد 
من الحالات تناسب تقويم الواقع المحيط . ولقد تبين (أ. أ. ريان) أن ثمة ارتباطا 
إيجابيا هاما بين عدد حالات الصعوبات عند المربي وتقويمه مسؤولية التلاميذ 
واهتمامهم وفق العلاقة "كلما كان أكبر- كان أقل» ( أقل مسؤولية واهتماماً) . 
ويتناول أ أ. ريان هذا الواقع باعتباره دفاعاً نفسياً يتجلى في «أن وفرة الصعوبات 
الذاتية في النشاط التربوي الخاص يفسر بالسلبيات الموضوعية (الخارجية بالنسبة 
للذات) المختلفة في شخصية الدارسين («الملاك الصعب»» «الشخصيات غير 
المسؤولية»» «الناس العرضيون بالنسبة للمهنة. . إلخ»)[188» ص75]. ومن 
الطبيعي أن عدم مواءمة تقويم المتعلمين يستدعي» بدوره؛ لديهم صعوبات في 
المعاشرة» وفي إقامة الاتصال بالمربي . 

السياق النفسي العام لمشكلة الصعوبات التربوية 

تعكس الصعوبة في المعاشرة بوجه عام خنصائص الشركاء والحالة الاتصالية 
وطابع المعاشرة والتفاعل التربوي بالذات بين الناس . وبفعل كثرة العوامل 
والأسباب التى تثير المصاعب» فإن التحليل المفصل لهذه المشكلة هو في الوقت عينه 
بحث للمشكلات النفسية الجمّة؛ ومنها قبل كل شيء: «العلاقة) (ف.ن. 
مياسيشيف» ب .غ. أنانيف» ن. ف . كوزمينا)» والإدراك الاجتماعيء أي إدراك 
الإنسان للإنسان (أ.أ. بوداليف. ف. أ. لابونسكايا)» والأساليب المعرفية في 
النشاط المعرفي (و. نايسير» س.د. سميرنوف» غ. أ. بيرولاقا). ومن غير 
الدراسة الدقيقة والمتأنية لكتب علم النفس العام وعلم النفس النمائي وعلم نفس 
الشخصية وعلم النزاع وعلم النفس الاجتماعيء فإن آلياتها وقانونياتها 
الأساسية لا يكن أن تفهم . 

- 440 - 


إن صعوبات المعاشرة في معظم المجالات المذكورة آنفاً يمكن تجاوزها إما 
بالتصحيح المستقل» وإما بالتدريبات الخاصة (يو. ن. إميليانوف» غ. أ. كوفاليف» 
ل. أ. بتروفسكاياء ف. أ. كان- كاليك» ل.م. ميتينا وغيرهم) . وفي الوقت نفسه 
فإن من المعترف به هو ضرورة التوجه الأولي للمربي في مستوى خصائصه 
الاتصالية الذاتية. وحين يؤكد ف. أ. كان - كاليك على أهمية تشكيل ثقافة 
الاتصال لدى المعلم» فإنه يشير إلى أن أولى الخطوات في هذه العملية هي تعريف 
ذاته بوصفه «متصلا». ونعرضء فيما يلي» رائز ف. ف . رياخوفسكي لتحديد 
الخنصائص الاتصالية للإنسان» وإجراءات معالجة المعطيات التي يتم الحصول 
عليهاء حسب ما أورده ف . أ. كان- كاليك [82, ص54-52] . 
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رائز (استفتاء) 


1- يننظرك لقاء عادي أو عملي . هل يشوش انتظاره سير حياتك المعتادة؟ 

2- هل تؤجل زيارتك إلى الطبيب حتى اللحظة الأخيرة؟ 

3- هل يستدعي تكليفك بإلقاء محاضرة أو إذاعة بيان أو تبليغ معلومات في اجتماع 
أو ندوة ما أو غير ذلك القلق والضجر لديك؟ 

4- اقترح عليك السفر في مهمة علمية أو سوأها إلى مديئة لم تزرها من قبل» هل 
تبذل جهداً للتهرب من هذه المهمة؟ 

5- هل تحب أن تتقاسم مشاعرك مع أي إنسان كان؟ 

6- هل تنزعج إذا ما توجه إليك إنسسان غريب في الشارع بطلب (أن تدله على 
الطريق . أو تذكر له الوقتء أو تجيبه على سؤال ما)؟ 

7- هل تعتقد بوجود مشكلة «الآباء والأبناء»» وأن من الصعب على البشر من 
مختلف الأجيال أن يفهم بعضهم بعضاً؟ 

8- هل تخجل من أن تذكر أحد معارفك بأنه نسي أن يعيد لك المبلغ الذي استلفه 
منك منذ بضعة أشهر؟ 

9- قَدَم إليك في أحد المطاعم طعام سيء؛ هل تسكت عن هذاء وتكتفي بدفع 
الصحن بغضب؟ 


0- وجدت نفسك وجهاً لوجه أمام شخ ص غريب» وأنت لن تبدأ الجوار معه» 

وتتضايق إذا كان هو البادى بالحديث معك . فهل هذا صحيح بالفعل؟ 

11- يخيفك أي يدور (طابور) طويل أينما كان (في محل تجاريء أو في مكتبة 

عامة» أو في سينما. . .). فهل تفضل في هذه الحالة أن تتخلى عن قصدك؟ 
12- هل تخشى المشاركة في لجنة ما للنظر في حالات خلافية؟ . 

3- لديك معايبر فردية ذاتية خاصة لتقويم الانتاج الأدبي والفني والثقافي» وليس 

هناك أية آراء غريبة تتقبلها في هذا الشأن. فهل هذا صحيح؟ 
14-سمعت وأنت تسير فى أحد الممرات تعبيراً عن وجهة نظر خاطئة فيما يتعلق 

بمسألة معروفة جيداً بالنسبة لك . هل تفضل في حالة كهذه الصمت على أن 

تدخل في مناقشة؟ 

5- هل يثير لديك الإنزعاج إذا طلب أحدهم منك مساعدة في فهم مسألة من 

المسائل المتعلقة بالخدمة أو بموضوع دراسي؟ 

16- هل تفضل أن تعبر أو تعرض وجهة نظرك (رأيك» تقويمك) بصورة كتابية على 
أن تقوم بذلك بصورة شفهية؟ . لال 
والآن ينصح بتقوي الإجابات ذاتياً: لكل إجابة ب «نعم» نقطتان , وأحياناً 
نقطة واحدة» ولكل إجابة ب «لا02 (صفر). ومن ثم يجمع العدد الكلي للنقاط . 
ويتم حسب المصئّف تحديد صنف الناس الذي تنتمي إليه . 

32-0 نقطة : من الواضح أنك لا تدمكن من التبليغ . وتلك هي مأساتك» 
لأنك أنت الذي يعاني من ذلك أكثر » مع أنه ليس سهلاً على الناس المقربين أيضاً. 
ومن الصعب الاعتماد عليك في العمل الذي يتطلب جهداً جماعياً. حاول أن 
تصبح اجتماعياً» راق نفك 
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29-5 نقطة : أنت انطوائي» قليل الكلام؛ وتفضل الوحدة. ولهذا فإن من 
المحتمل أن يكون لديك القليل من الأصدقاء. ولئن لم يوقعك العمل الجديد 
وضرورة الاتصالات الجديدة في الفزع » فإنها تزعجك لفترة طويلة . وأنت تعرف 
خاصية طبعك هذه. وتكون غير راض عن نفسك . ولكن لا تكتف بالاستياء فقط» 
قفي وضعك تغبير خصائضن طبعك هلها« إلا رخدت آن نهد على تحر منفاجئ 
الطريق إلى الاتصال الكامل في حال الرغبة الشديدة؟ فما عليك إلا أن تنتفض . 

24-9 نقطة: أنت اجتماعي إلى درجة ماء وتحس بثقة تامة في الحالة 
الغريبة . ولا تخيفك المشكلات الجديدة. ومع ذلك فإنك تلتقي مع الناس الجدد 
باحتراس» وتسهم في المناقشات والمجادلات بدون رغبة. وأحياناً يُوجد في 
تعابيرك كثير جداً من التهكم دون أي مسوغ لذلك . وهذه العيوب قابلة للتقويم . 

18-4 نقطة : لديك إمكانية عادية على التبليغ . أنت محب للاطلاع . 
وتصغي إلى محدثك الممتع برغبة وطيب خخاطر . وإنك صبور في معاشرتك 
للآخرين. وتدافع عن وجهة نظرك دونما حدة أو غضب. تقدم على لقاء الناس 
الجدد من غير مشاعر سيئة . وأنت في نفس الوقت لا تحب الجماعات الصاخبة؟ 
فاللغو والنزوات الخرقاء تثير حنقك . 

13-9 نقطة: أنت اجتماعي كثيراً (ويمكن أن تكون أحياناً أعلى من الحد). 
وفضوليء وكثير الكلام. تحب أن تتحدث في مسائل شتى ما يمكن أن تثير انزعاج 
المحيطين . وتتعرف على الناس الجدد بكل رغبة . وتحب أن تكون مركز الاهتمام»ء 
ولا ترفض طلب أي كان مع أنك لا تستطيع تنفيذه. ويصدف أن تثور ثائرتك» 
ولكنك سرعان ما تتراجع . إن ما يتقصك هو المثابرة والصبر والجرأة عندما 
تصادفك مشكلات جدية . ولكن بوسعك» عند توفر الرغبة» أن ترغم نفسك على 
عدم التراجع . 
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8-4 نققاط : يجب أن تكون «خالي البال - سعيداً». حب المعاشرة يتفجر 
منك. وأنت على بينة من جميع الأمور على الدوام . تحب المشاركة في جميع 
المناقشات» بالرغم من أن الموضوعات الجدية قد تشير لديك الصداع؛ بل وحتى 
الاكتئاب. وتدلي بدلوك بكل رغبة في أي مسألة حتى ولو لم يكن لديك سوى 
تصور سطحي عنها. وتحمس في كل مكان وكأنك في يمك . وتقبل على كل 
عمل مع أنك لا تستطيع دوما إنهاءه بنجاح. ولهذا السبب ينظر مشرفوك 
وزملاؤك إليك ببعض التوجس . وعليك أن تفكر بذلك . 

3 نقاط فما دون : تحمل إمكانيتك على التبليغ طابعاً مرضياً. فأنت ثرثار 
كشير الكلام. تتدخل في الأمور التي لا تمت إليك بصلة . وتحكم على المشكلات 
التي لست أهلاً لها أبداً. وشئت أم أيبت فأنت غالبا ما تكون سبباً لشتى أنواع 
النزاعات في محيطك . وأنت سريع الغضب؛ حساس للإهانة . وفي أحيان غير 
قليلة تكون غبر موضوعي . والعمل الجلدي ليس من أجلك . ويجد الناس في 
العمل» وفي البيت» وفي كل مكان صعوبة معك؛ أجل » عليك أن تنكب على 
لعمل مع ذاتك وطبعك! ! وعليك أن تربي في نفسك قبل كل شيء الصبر 
والتماسك» وأن تتعامل مع الناس باحترام أكثر . وأخيراً فكربصحتك أيضا 
فأسلوب في الحياة كهذا لا يمردوثما أثر. 

3 3 2# 

لما كانت المعاشرة التربوية والنشاط التربوي - الدراسي موضوعاً لتأثير العديد 
من العوامل الخارجية والداخلية» فإنهما يتضمنان العديد من اللحظات المتناقضة 
والمعقدة والصعوبات التي تبرز كعوائق نفسية . وإن تجاوز هذه الصعوبات يتطلب 
من جانب المشاركين في التفاعل وعي الأسباب التي تستدعيها وتصحيحها خلال 
العمل المستقل أو التدريبات الخاصة . 
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ملحق - المواصفات الأساسية للأشكال الرئيسية للنشاط وآثارها المطورة (حسب غ. أ. تسوكرمان) 


وصف النشاط الرئيسي 


المضمون 


أسلوب التفاعل 


طابع دعوة الشريك 
المبادرة إلى التعاون 


ها الذي ينتظره الطفل من 


الشريك الراشد 


التشكيلات الجديدة التي 
تنشأ لدى استيعاب 


مضمون النشاط الرئيسي |_وبائدات وبالعالم 


المعاشرة الانفعالية المياشرة | النشاط المادي - التلمّسي 
الإنسان الآخر والأنا| أساليب استعمال الأدوات 
كمصدر للحب والفهم | والإشارات الإنسانية 
واتعبّل واتقويم 
الاتحاد التكافلي التقليد الحرفي» الفعل حسب 
التموذج 


التعابير عن حسن النية 
(غير الشفهية في الغالب) 


«أرني» كيف يبغي! هل هذا 
صحيح؟ حسن؟ لم تصح» 
- طلب النموذج والرقابة 
والتقويم 


الحضورء القعاطفء» 
المسائدة, التقبل» التقويم 


عرض النماذجء المساعدة 
البطيئة » الرقابة, التقرم . 


الايمان العسمسيق والأمل | الكلام. الأفعال المادية 


الرمزية 


التفاعل 


التخيل » 


القوي , والثقة الحينة بالناس 


القواعد الاجتماعية 
ومدلولات العلاقات 
الإنسانية 


المحاكاة الشرطية المتخيلة 


دهيا بنا كما لو. . كدت أنت 
شوق 
تناوب اللعبة والاتصالات ما 


بناء المعنى العام وحرية 
الارتجال ضمن أطر الاتفاق 


النشاط اللعبي 


.. وأنا.... سوف» 


الوظيفة الرمزية 


النشاط الدراسي 


اللأساليب العامة لحل أصناف 
من المسائل 


البحث عن أسلوب الفعل 
العام بالنسبة للشركاء في 
غياب التموذج 

«أستطيع أن أحل هذه المسألة 
بشسي» إذا. ..» فرضية 
حول نقص اللمعلومات التي 
يتوجب التحقق منها بالتبليغ . 


المساعدة في التحقق من 
الفرضيات التي أفصح عنها 
الطفل» الإفارة إلى 
التناقضات 

الانعكاسية 
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الجديدة: 


الجديدة: 


الجديدة 


الدراسي 


التشكيلات الجديدة التي |الحاجة إلى الإنسان الآخرء 


يلاحظ لدى التشكل كامل 


إسهام السن في 5 


تشأ لدى استيعاب | القدرة على الفقة بالناس. | القدرة على الحاكاة 
أشكال النشاط الرئيسي الصراحة والانفسعاجء 


الطرافة 


الضغط الأنفعالي: التعاظف 
مع ين 


يلاحظ لدى القصور في |انعدام القدرة على الحب قصور في استخدام الوسائل أخيال ضحل» صعوبات أثناء 
تطور التشكيلات النمائية | والثقة. انعدام الثقة بالقوى 


الذاتية, تدني التقويم الذاتي 


مد البصرء فقدان مادة التعاون 


الانصراف إلى المعاشرة الجماعية 
ار ل ادر في تحليل الأشكال 


بالقوى الذاتية» الانفتاح| التعليمات والقواعد 


على الخبرة الجديدة 
الال الك 


الغقة بالذات وبالناس | القدرة على التعليم وقق |القدرة على الفعل ذهنياء 
القيمة للتشكيلات النمائية | الآخسرين. الشبات تجاه| النماذج والتعليمات 


والأدوات. صعوبات في | مصادفة حالات غير معيارية 

اكساب المهارات, عدم التظيم | أنوية اجتماعية 

ايلاحظ ثلدى ادا بدعم وتقويم الناس | الحاجة إلى ايت عيب |الانعيرات إلى الفنصازياء 
للتشكيلات النمائية | الآخرين الانفعالين, الخاجة إلى | إبرأي الخاص. انمدام التقدء | غياب الإحساس بالواقع » 

الوضعيات التفيذية: صعوبات | فقدان التوجه نحو النتيجة, 


الشقة بالمعلم, الحاجة إلى | القدرة والميل نحو تقليد نماذج | استيعاب دور التلميذ وقواعد 


إقامة صلات معه؛ الايمان أقعال المعلم. وتتفيل حياة «التلميذ الحقيقي»» 


القدرة على الأفعال الماسقة 
مع مراعاة دور الشريك في 
اللعب 


والابداع: امه ارات 
الاجتماعية في التعاون مع 
الراشدين والأتراب 


التعنت في الفرض الغائي 


لك 1 


الاستععداد للمناظرة 


القدرة (الإمكانية) على 
الدراسة 


| 


معرفة حدود إمكانياته 
والقدرة على تجاوزها: طرج 
مسائل تغبير معارفه وقدراته 
ومهاراته وحلها 

غياب القدرة على الدراسة, 
امتلاك التفكير الاستدلالي 


الاستخفاف بالجزء العفيذي 
للفعل بعد العشور على 
الأسلوب العام لأذائه, 
المشايعة (الحاباة )المعرفية 
قدرة الشباب على الدراسة 
بصورة مستقلة 


| الدراشة 


المصدر: غ. أ. تسوكرمان. ما الذي يطوره وما الذي لا يطوتره النشاط الدراسي للتلاميذ الصغار. مجلة مسائل علم النفس: 1998 , المددك» ص76 


211121372 


.,. 1ل .1106111 طالع 6217 110117116012014 0176:5176 0 لل. )1 715::211083ز46 .1 
د 1117607101776 آلا 1 0 أ ط1ل1/65]1], .لل )1 131 011338 -6[77155311082 هم .2 
.12850 
.80 ,.]آ .“تنط3 20711014 11 111160111311111 11371611514116 .11.11 083 مدسالكق .3 
011617 11011005118111007111148 .11.ك :08151111 ,ش11 03082م710 ,.ث.11آ 8هككزور4 .4 
ا 001531811131 / / 6860798111408 عتتط ةا ظ 00115181 الزع:01100061005 )اأطلاطانة 
.2 .85115 ,1992 .]1 أله ادارة.لل.]] برعم 
11011 طآنة 1110006111351 30111411 76006771561118 1161640105516 .لث.11 8مكتركدرة ,5 
1718( 1'111011011516014811'/ /للأ11000611007 اتقطقآطآنة از نا 11 0711111 1140 1101176011118 
,5 .11 .1994 ,]لآ .لامظع18.11.197 .كرهم 062903088157116/1105 11 17110031118 
3 .3 ,.11 .76715 87ت قهممة .ل آلآ الاانألظتن 42503 .6 
.7 ,.]! .116108614038815 208263461511010 :71206716318 0 ,'8.1 معمسوسة .17 
11110110 0615140124 0806© 112110103168111116 210111148601631 11 ."8.1 قوط تدكية .8 
- 12860 ,111707101511 :013 116/78101111614 1/1 50317807710103 110 010101871151 276 / تكد 
-اقط1 آنآ آلآ.آآ ,كزوج 5:./110 1946-1980 116150758 11011:20710108 :008701151 اط" 
.1/1 .م115 ,8.5 هدم 
.1-2 .تك .1982 ,. ]لآ .767120881871 1:06 11011220710116 .لل 4113013311 .9 
.0 .,. آلآ .1101107101151 0011318111811 ,1.11 هدع مكزكةق .10 
.6 ,. للا :11011011011 لق قاطان8 001511 .1'.11 مظعو ميث .11 
,آلآ .6)211618م 701108155010[ 1114200011315011011551 11 8140101111 ,11.16 تتتودمسسرة .12 
.1968 
1516١‏ 1ط اتة 3611101 لإ انلام 760 اط غلع8©11 2117100001116 ,11.16 رودق .13 
.8 .11 .تطتزلام7 .1//1/1362كة 
-1667010 611711130075116 11 003118153511 0811315 111111113111 .11.51 ههمم»72 تمتتسرة .14 
11206112 1600671171016 آلا © الزغزع» 5010114 11/1610 / / 0710151 غ101 210111 
,69 ,. ]1 .11010210211 
+28 .011 11 ,116206286 , مكزقا! 2-6 .110106011011111 150 161113114 10170 .8 وممتدعتصة .15 
.8 رقمغ1 
-11706116 807611154016116 '1'/ / 111411001 1 3407718811301 11206116368 ,"8.1 معوع4ق .16 
.4 ...1/1 .7111410011 01101:117 110147 خطقة 
.6 ,.1![ .1111511300111 ©101170088731116 00 11 11086116131171 1115ت8 1101118 ."8.1 هعوع م .17 
.0 .]1[ .111111130071 110117011015155 .'1.ة مهاده ودعة .18 
20701و لا أقآلا:1101701101 014836 101011516 0110-11 10871117 ,"1 160108ع 4 .19 
.1996 ,نانع وم 80 ,11 .08م22 16م 
86261 0751746014131 'تجزز 110116021070116 70466112 1م190 .لل.'1 انانه8 .20 
١ 21. 0.‏ 
1990-1994 .كتنهم ع تزع 2 000 062830811668 260:00168 .8.10 اتتمتتة18 .21 
...11 
11.١ 08310103888116. 11...‏ مععروه8 .22 
-828 0869661210 1ر6 اتقا:11051601101 .1110111 '111183105 120702516 8 راطم آلآ .9 ع8 .28 
مهو رةه :110280110118 . تطم كا ظ 11128101 51م 14010 ,111031 . 136001180117111 
.2 ,.0116 .تلك 012015 


11.١, 47.‏ . ماقا عنقم لاقتا 500720 0 ,ل.11 أتاءتستتكرمع 8 

:04 .11010071 15 .11618101 .1/1362/ /1111116811طةة ا طتانكقة11 .11.11 تلكعت هسمررظ 
27.1.9 8 

315331111 اللاتا 77080 11117071011511 .11 اتهعك تخناكزء ]1[ ,.1,11 انمدع ددودهه18 
.9 .11 .16م تدهم 

.1988 ,.]/[ .111101181501111 110 8311114[014 م11 ,13.18 07051451 ,شل 1801211615 
.1968 ,.11 ,803781 014 7ه ذا عاتتتهظ 0ج 1م20 ع0 1214107511[ .1.11 ووتدمعبمط 
-1118///1137 0666 تتجوع ا 1801178817101111011 28381111711 11706716213 ,1,11 وكرام م8 
2 ,. 1[ .1101120671018 خآ 6111 ا الاكاع7ز» 1108 2101118813131 65116 

:1301200 / // 01110161163 8 1111711101554 231712088111155 00 37851 .11.11 جرم مج180 
.4 غ3 ,1978 .501020710111 


«تتطال .1.1/1 ,تزع 1101 / نزت[ 1516 110110011011146 15516ت8 م1136 ,1.11 يسردم عرنه5 ١‏ 


.]1 .للع 
8 11031138876215:11010 1112083111111م 00 1100616218 .0.11 معتكدعم م مط 
-1181:6215 110) 061153616 112012211317100881111031 11 1601860110-10[/111108030 لتصك 
511 170[0117311138ئ8 130117206 / / اطاط :117016817 012011 110156071010-11©81:015116 81821 
.2 .كتتط8 ,1973 ,.11 .امتتنة 11.11.11 .كعم .1105آ/ تتزنا[06 880111 11201083130110 الا 


.9 .11 ,061111116 11 1101311018116 شيك التممرزمظ , 

.1 .103538155 1007101111ز110 .لتلا معوتزمظ ١‏ 

4 , .]لآ [7661618٠‏ 110110011011135 11006716141 .8. لك 0111111 تتستازمه ١‏ 

196 , .]ا[ .8006831621316 ,1 كنع ةلز ,©1016111اطلة 0176561151 ,18ل اناك 1تاتاتتتتلامظ . 


-00/ 110111071011515 800011187318011 8 1615111 تنااط1ة 801120051 ارك 1082 تيلظ 
-14811118 8 لقاع التتتاطاة 1011:)01101111 88351116 110016110 الأتلاع [نظ 88118 110881516 
.6 ,.11 .00801م110آ1. 18.8 .لزج 11015/غة فطل انزع 1107116ار 

8 ,.1! .11151110111 00313811116 11 7118© 801 طائة 00151 .1.11 هلع نز 

.11 .814010 13.116700.ه ,تزع« 01101110/1105غا0 8 متدوروكرة د18 


- ©0082 / /06[681511 814711815010 1667015 1836 11108 712108811 شل 0117211116 م186 ٠١‏ 


.(39) 3 غ3 .11.1982 ننمة85 ,26611 


-15]120 55 110313888161130 420711420881111 .لل.'1' 111205082 ,له ث 121146114 6م86 ١‏ 


.1986 ,. 1[ ,717611708 الاالتكلة 7101118 81110114 مااع 060 


1101 12015761718111 :111140116 الأ 113 اطظ 8 06[7511116 730©6قتزتكتش شيخ كلا بتتركم8 ١‏ 


.11 .جره 


١ 8030313585 11 116/13101116018 111172011011151 / 1101 26. ذل‎ 00. 


26 21577 156152 15 5015 . 1. ,. 


١ 80120251 11011131113813111ئة‎ 16 11201031611112088313111 001/4615185/110 2. 


.2 متزتطظ .1913 .]8[ .5551 1.11.118 


-054 118 ::01101:1821ع11113/ 111801101115 اتقغت01:1160ه تر 11 .1.0ل اتع عم كط ١‏ 


.6 , .]1 .الام" عخاغتع 6 


: 0 130120 انه ده 1/0101 انا لتقام 160 ت‎ 01 5351/ ' / 6065. 0094.: 8 6 ٠. 


20.1982. 7 

1١. 1.‏ 6 8 :.04ت .0062 / /1011011011818 06111611 11206713151 .11,0 اتتكدت70تم8 ١‏ 
0 .2 .1982.1 
.1 . 6 8 :.0 .006 / / اكت انظ 112 2838153155 تطلذ6712 0م11 ,11.0 عنمتو 
. .3 ."7 .1988 


٠. 1., 1984 1“. 4.‏ 6 18 :.01ت .ج006 / 0110118 تع امقعلجع7 .1.0 اكنكت و د18 


24 
25 


26 
و2 
28 
29 
.30 
31 


32. 


48, 


49. 


84018651[ 88311110 002141420 110 1ق ق08 تزع 1لع10! 2838117116 .1151 سكديرء موي11 ٠.‏ 


1٠‏ .'1 .1959 .8 .7 2 8 :000 8 مكامزق8 امقعلعع0710111عاك ه11 / للتنم وعم 


-15 2606 08381171131 151010ئ8 ([1143ن1ئ113510 110001608815110 16 .11.51 تتقارء س1 . 


.1 38 .1969 .2075010511 تطعوم 1805 //1)8 
,.0116) .0111415 تقار لماع ككتكعم720 تطدوه 00 .]8.1 انع مس1 


.4 .]1[ .350:7 اننت171961 نه كتجتز :ن1720010153ع1ا تعفتبترعم11 .13.81 انون سورع و1 . 
- 834001126 11755110111010 06222187314 11015207101111661606 ,11.8 ,م6 دسير1 ١‏ 


.3 199488 .11017201101311 تطاعوم 8011 / /للتتعابعع 


.(0© 0ق :111171 0814001127601 111111100111010 110106011011111 ,10.1 ,لم6 مسور1 - 


1996 .18 .518171 .110357011 .10163 لم07 .كلل .0018614 118 تتا 


.11 .-11011ط انه تإازظظة/13 ]1 0110061106115 بعل 3 هدع6 ترورره1 . 


.192 .116 .تقلع ممشامع تع عزة 10وعاء 0117602101146 اطهوينن0 ,1 رزو عتطهيرن جنن*ظ1 


«قنت 01801 110156011011116 .0 كذ مل "1 هظةا لم82 .111.16 دممتحعية ,.11. 1 سعمور1 . 


.1993 ,اع ارظ .معتوتوم هيع 


4 .11 0 006083088185156 .3,13 كر س1 ١‏ 

.0 ,.1! .11016 6 101087106715 1)801 1711160 0010 د11 .11.11 مسموصصور , 

.11 .610 لم61 11160716 8 1111ل 00614 51111154 ازم11 .18.8 08التطقم]م . 

-6 751668011 مان ققوم تعدم0© ,1ق 088عم 112 .11 وعسسورو1 ,,8,8 وماتره ممع ٠.‏ 


,]1 18 ط 14011 لكا ك0 ناعير 


.0 .11 .اقتتناء[06 ولع تلامتة18ز8 080 نطلا06,16م11 ,83.8 لامتتطمق]م . 
51كن8 1401118 8 28018[ 11 3140111111 ,لأع50706611007 106076 0 لاط سمدم هكبوي1م . 


4 .11 .500511 اتاد 


-11©15 0070115111 1401611011611708 لظام 10/1117 83811340082135 شم كقعزمع7 : . 


-1105/ /106711طانع7 معز 10[1 1118501156 16 15/708 00111 1لظ0د0] مكرمع يرير 
-137ئن 1[ 11 111160111؟ ل[ 7181311 8380104011 ل31 1170621 ©0111 10-5181:01:1146 260210 
.,.1! .8.51.1171 ,هقعاتقتر80 .طءظ .كزع« 1/1105ى 


1111ل 4116لا 11616 88711110 060830 )1 710801780[ “ 141111111 113 .لل لع قرع و1 ٠.‏ 


,1ع تاخة] 1 .011133 'تقتزع 8 اأخرص 1110 110 81111 011 عع م2 / /لأعار 


-130100/ /70771 الع 7 العل فاظالة3607 كتاقتكقة تالزكز 11 تالاص 01) ,آلآ. 108 وكره3 . 


.4 38 .1984 .11ه010 عه اذم 


متك ج06 8 6إ6إل 1101170710111 0 8011147871110 .ةق كز8وم 106 ١‏ 


11. 7 3 


إاإلالنا .1[4/ /2018 88113 013114 11012021011::6 ,11.40 تتانتتتطم 106 ١‏ 


1٠‏ .تتتة8 .17 .1952.1 .1118 8,11.110131 أجير 


1998 


.5 :.1 .0838117116 أن مانتاع 06 ,11.8 ممعرطوة ٠,‏ 
-لا7 .1ن0 كا 11369/ بغتظاء 066 7938115116 ©160140عدكك 11 :8خ بنععجمم 10و3١‏ 


.1 .1.1986 .27 8 ننطعر 


-1168 .شآ 2308688 ,.1'.0' انهكن 113151108 ,.ة.ة 088 ه11 .113 عيرق . 


38 تأ ال160141641/111516811 1ن11ظاع تتام 15120116006 عنة)1 18116 06151 606ء 96 تتزمم 
1م157[ الكتقااكت لاع كه كل إتمدع قط 34 1100016 ©1214 5851//11117607101:0-116133'01:1516 
.1980 .111 .8.71.1603 ,هطع ضهع 80 .لك .كعم 5/1105 انتتنة؟ز جر 

-6160 ل[ 1ن71 قات 006174 13 ,107106015 11ح215015-10:115 76 -11117111007150 ]لآ اناتكدكدورق 
.5 38 .1985 .66112014 لإ هن عنقطةه 21701114 / /150070815:0161 كته ع1 تزكر 


١ قته0678308 001021011124 .3 تقلأ كرمميمم‎ 111. 11. , ٠ 
١ .خطاته كتتتا الأ تتاعخطظ 110112011018111 .1ل 608161 1طكة ه14 ,.111.11 0كتقدع جل‎ 11 


15 


.1991 
-800 لكلط 06 .283811831011111 لع 8م زر 51 ,18.8 مره جتز1م 140 ,8,11 مججرعي صرق ٠‏ 
11.١. 4‏ .قتظا01101 عنقا اله عله 011 
1601118[[11111:81118(117 51031/08231115 1161011143 .19.18 1112ه3 ,.1آ.ى ممنئلة 118 
.5 2 ..110802011011.1994 تطع 0م 18011/ /1111100111 عتوهه مهمع 
86 .11 :146111 1100116008 127152 ج07 .11,11 صو وسطومل1 
0م 1 170/1178 ,150170111311141 © ,3621767111001 174661182 ,18ل يرومع طادع11 
+ :11011760101 11658105115146014014 11 80383073110(1 110 279070118151851 / /اكتتهماد 
57./11027 1946-1980 114212508 110100110108 00867012316 2360151 
.181 .11 .8.1.111 ,رققوعدط 51.11.11 
«اقاز © 2110/1018 1101706111151 11211151111151 1[ 06748626400171 .3.11 131315112082 
ال تلق[ 783181111111 1114010 711018[ 11181110111111( 1170601341 / 811100111111 
...11 


7 .]1 .0615168311 111111111 0 110ن117 17 محر مم1 1 5 
116281017 1/11 /القتتقة8 062880 اكااج1'60' .نم0516 عت0 12180415116 ,11.1 معمعرومم1 ٠.‏ 


2 .11 .4م 


-1568 6631106 382[7 8 06[/41331121 111ل11016 01111516 1111110820133 .111.18 ,ترص ه10 . 


4 .11 .غ7 ل11011 علاتعتعع ا نتومم 


11 خن111400108 06[/4111111 11737©13011811010 1118م 2/1670 .له '1 0131 يزه رزه1 1122 ١‏ 


.82 ,.11 .3511816ه 
.1 711851[ 110112011011110 0الالتطائة لتإنتتع 2170م 8 عانتلع مع م8 ,"1 و1 
.1267 


01 011306171 ل هقة 8 00111خأط611 117 711015 الأأطتتطآنة (ل814/5 1111511 لكا ده 1حودر )1 , 


69 ,طقئ16836 ,تلدع 17ت لأ 1تهرعم فكع مه لتيل 01146 ]زه ككل 


.11 .210286 .011 ,م143 ©-2 .12006001510 طكقم 611 اذظ )135 .ك1 ده تحورر1 . 
06151301 .ألت 1120060 361126 8 146110816 102ل إتتمنة تانتممع2 لش 08ر1 ١‏ 


1898. 


د .]1 .11200600112 283801111116 8 8م301 06283 شق ماصري1 ٠.‏ 
116181010111341 11 1303780111851 / 10100111 لع لتقم 11201101111 ,11.0 كرو ١‏ 


...]1 .010 تع ظهم11. 8 .جر ,نعم جره1آ/11 010 11011 


0 .11 .611801811148 نتازة7© 112512601101156 .11.0 ترمخ1 ٠.‏ 
-18020-.11 .061111115 1221/16 382011171011 8 1107001016 .11,10 مقع معدم كسسمة . 


7 ,ادم 


. 1111)013+ 120611(//18131110) النطهقة 067830 0ع إزعم0 0611610 الكزكلا 101111 ١‏ 


11. 8. 


194 .1ل .]لآ .22838185181 210113116016010 أطظ 0 ج00 .16 1 4 
.11 .11117601105 01014 11617870101116 لقو د06 م8 ابجع زم 1 ١‏ 
.111108 ]1101ل[ 8001111814111 1 067746111816 071011121 عجلت11 .لخ 8 لودع زم1 ١‏ 


21. 1976. 


.11 83200110 الانتع 0634 72556 10وعزات ه11 .10,11 سوعمتسو1 . 
-318 ا 171ن81881'6] 1189110 7116711300611, 1100060110118011314 .11.8 هااانطحط 1 ١‏ 


:1989 .11 .8 1تنلتانة1 11000015611 06/1111 220143801]7861115010 قوع 01 


/ .1001ل 3 213116334 118300170871131 131/151 061774 1111720110151 .للد 11 311315511 76 
كن 
78 


29 
80 


81 


-6 14807 14 11ل6 87 ههل[0 11211 11411110071 000660150837111310م11 .11.8 2 دورط 13 .100 


0 .11 .طعي و06 010 28 


ا ا دا 
.851 .11.1982 .متميجة1 .18 

.11 .التق 00[74 8 211114113813711 0كانث .1.11 وترتدة 1ك 

.980 ,:]لآ .الاج ماكتتط6 80ع 17 ]لآ .83 بردء ]ل 

-1013 851 ظاظآل0811310118 016 ."3.1 1053111 ,.8,11 اأتلعن هويية0 ,ل .8 ألعن ومعر 11 
110100 ,11362 .112130716 336/ 1181 31388 ع0ة786017 8 111771161159 مك1 
.7 ه1969 ,.11 .امزلم 

.1980 .]لآ .عاتتتقمة110 .تغز 06 .تيع 0176 .شء8 تين م2190 

.1 11 .11626886 ,.1135 2-6 .06111611116 01:06 1175820111586 .شن وعذكومع1آل 
.6 ,1ط ائة 11 -. 11 

.ع4 ١197‏ تة 1" :اقلت 006151 112107101175 بش لح 7160111568 

.4 ,.1! .061165116 عنةغ التتتاكته11 شه كءمججروه1 

17 + .011 15 . 110110 , .113/5 ©-2 .061716183111 111126071011151 شل هع 2160255 
-11010110 801527001 / تل 110061107 8155511 ق0ن1: لدرزورل 0 .1آ.ى وو5روع21 
1 238 ,1960 ترم 

.1 .؟ 2 8 :1801138611111 ,1123152011 .1136 .11.لقى موذكجروع1آ2 
1 

.3 .16 .7 2 8 :520113861611128 ,121172001 .م1136 .11.ى دعدددرمه21 
م 

.88 ,.1!آ .201ل( ,76188 ,1151261 6611114 1 .11.11 معتدره 1ل 

.5 .11 .10018 518 2860178 8801 1110لم'1 .كلا. 2 11ل 

.0 .]1[ تلعز 0و علع 17108616 1471702 تإصك0 14 400 0م11 ,لآ تبر رودا 

- 6 146615013 8 81400111378 1 101151154110715 .آل 251614 .]1 لى توعنجوود]ك 
1968 ,.11 .50171 طاتعمم 

-216113 2161 1 اتتطظمع1]1 الأ67] '[ 83002111411 00 0611611116 .11.11 دين يرال 
110 /10)011011111 110 21"01011160140114 ج116 11 803280113011 ,061711 اطللع0671م11/ تدع 
8 .11 .088 تطهقق)م, ,8.8 عرفم 

-83000 00 اثتقلع 00611 13 1761© 7[ 6111©[ 2838117116 :ع0 21 عازظزع 0611 ,11,11 111011113 
.5 .11 .ماد 

500111178111571 11108801861514010 110067161151 381511516 كلق .8,1 اكع مم 1111 
8 .1 .011611118110108 تالكا جم6[7. 

:11670101101 / / 11011220110111 16 06151 1100116118 غ131 0611111716 .5.4 1103108 
., :]1 .1511)01101151 1110116ل8 0115© 1100061193651 مازغزع »1 

1161260710 لحر 6011 خا 1411 117077011011140 .8.4 نمندهآك 
.11 .انكل 
.1/1 نش تقنةآطا07»آكدآ 51116150ب10018 1101001101154 0 1172110 7 لط 7106130101 
.76 .11 .172014 7ق يزوم 12314 .10.1 وسمططآل 

0006 0 101011311010 01721/11728110 .8.51 رتم1 
26 1ن 4117[ 156لف83831310]611011 تط1( 51206116 ©1471 11615260110170-1:©531:01151/ /81111 
.180 .1 .زخ 8.51.11 ,5031683 .لط .261 05/1107 811111[ 11 

.11 . اتالنتطع 06151 26/07188© 14816 113118 370680157155 07101111 عنقت 110 .16 له ولامعزم 1113 
.104 

-800 1166 سيف لوليا .111ل كته تتبودع0ة ,.ظءث هدم 0 ,.16. لق مدمعرم 162 
: . 1983 :1/1 .111120715511108 ([ 11157815716 

- 803808 11116011515016 8 131151 1/[ 010711838111151: 200361208871158 .10 .لل 11121082 
.983 .11 .عه 


101 
102. 


108 
104 


105. 
106, 
107. 

108, 
109. 
110. 
111 
112. 
113. 
114. 
115 
116. 


11 


118. 
119, 
120 
121. 
1 122. 
123. 
124. 
125. 
126. 


.ى12 


1كن8 2601118 1508811116ئة م20 مط «منوع0 ,رش.'1 عنرو]8 ,كا دهعم 812 
0 .11 .اتع يو 

.193 ,11 +7171 717118 07101155 6دقل11 .16.ى دعمعام 1312 

.1996 ,.11 .11000066110181113113 110213021018555 .1.لك 2ظم ام 113 
10 210800628308811 6141 1101171516 1133754111 .لل '1' 113515 
ع 166015[ 8815116 3130لذم0 © / ' / 111101151111108 1500715ط1ل 162 0134 6ع 
.1982 ,+11 .111101515361208 001535 11طارع7 

-10ظش :012غ158161ن0 1111 16 تتلكب1818 14615111 110721881111 111.8 2ج ورمرجة 11 
.6 .211 +5811 .1111071 .2,011 ,0111 .1/54 ,001401 118 ,عع تتم عم 

1108 / / تاظع م8ع1 12011666 8 411181789 06716366م5 16 ,11 :131310 
.166 .]الآ .110112071011518 14 11©2121:01111 8 000161088131111 كز 

. الأكذتاع 067 لط 21111116113114 8 8117111 لاه 1120621362516 .11 له جين 1كن 113110 
.11 

«© 27 / /اققتقاع فلا06 110060161615010 اطع 0م8011 ززع زر جع جوع 1" .111 لى كتان 7113250151 
.21 +110117011011 01)011 1168101011116 11 803871011 110 51104 ة ادمك ‏ 
006 11281111180 11 111ج مت 1 .11.11 تمحووى: 11 
,طفز10838 

760116٠‏ 801180051 001108516 :112اع06[7 0062131106م11 .11.11 08 د11 
اين ان 

+0081 //11 3858 1116611015 113ل 831 111011116 10رو عراز 110 .17.11 1ن 6 ئن21 11 
,2 38 1973 .نم70 قمعم 

-565 615015ع يل 11088016111 ل[ أ85 00130 1)116 111120110111146 .19.11 112161111 
7١‏ رظع 11 .منظ0 0 طارعم 

8110 1ع للط314011 8 عتتجاع تزع قظ ,11.1 اشسخنغء هاه نم1 ,.8.11 ممعسورمسهري 11 
5 .]1 .111110011 110110021011310 

.10.1988 .67788 ص1 ا :نز )1 .11 .توكتكلا 

1100601501581٠ 21 1234.‏ از 1114110171 12814 1ل116 1 .1.111 12ت ندور 11 

00 2 1 عث .26 1101/غ111ط1ن0ع لها التتتةك1]18 نمه "عت ود 
.1281 

.1982 .20 ملقم عسورصة.'1,م 26 00701/1101صتته11 نق ممعم مود 

.6 .11 .4016 83 266611016 111011116111114 ,8.0 مندوود 11 

.11 .110111207101112 80308011186 ,8.0 ولتود 11 

.19266 ,.]!1 مقع 08اتعن اطاجعدعلله 011 ق 5 80150188ء 00110821516 ,13.11 اتتطناكتاتلة6 11 
.لكآ .1995 ,.10 .2 8 8 نماسرم ادم عدن1] ,0,ط موود ك1 


128. 
129. 

130 
131. 

132. 
133 
134. 
135. 
136. 
13 
138. 
139. 
140. 
141 
142. 
148. 
144. 
145. 

146. 


147. 
148. 


7 .11 2 -- 0628308811116 1151106 11000690110118 ,]لاخ تدم سدمره 81 149 


.,.11! .21005588 15 38 :1123016 14011111111118 ,01.00 ههمع2 06 
.1986 .]لآ .012070 هوم 8.115 .ل ,تزع« ر1107101115/110 110 0611851 


.00ظ12 .11 . لكلة18767زقل 0613/10 8 1ع ترمم8 ,13 مناه > 
,11898/51185-1 :47108618" 111500711ة/01 11 1111511300131 110113011011851 ل كو1دم 0 ١‏ 


.6 .11 .112815115 رلتانلق0م11 


-1510 زب ق 02131 .8.1 تاتتكنط :111 ,11.1 مدمعوممع10.31.,1 عمودم0 , 


.11.1988 4131130[ 1 اوقتوع 6374 

-00261120 140315113114816 تت 0015 لطلل 2217ل 01017177 .1ش لح انق تنتكدين 0 
.10.1986 :ا انلاع0 له غ31 علالتهط 

.1206 وختقتةتطائ 1-138[ .100115اطان68340702172 0102119 ج119 .ك1 الممجسسريس 0 


150. 
151 


155. 


156. 


-116 .8,لل تزع« ز110/ 111600151 إلا© تناه لط8 11011301101115 11 11611810111114 210851 0 

.1986 ,11 ,0وعتعهمم 

.11 .27088بقنق 6166 اتش .10 ,كزع« 110 110110001311010 تطظ 0ك 0 

7 ,.آآ .72018 تطه0030 علء 11011207101116 ,1.1 2 لاجتكيور 0‏ 

.1 بذ .1912 .55ج077:1100 130110011 / /القلظا10115250011زن0ع:كك11 .18.13 وممع م113 

- ملق[ 11 97177111[ 7138 0012171111116 001851 11 00781117135 ,83.11 سسعسدمت :112 

سينا 5 .قلا ,001101 18 .1700 +000 10هش :06311 طايه تووم وكيز م وه 

1011301, 8331. 11. 5 

00 01081110[ 8 00111 ط1لع رعق 0 .8.11 سئتسمتسة11 

- 80801140 تطفاع 110601 ©1111 21:01:14( 11011201101:0-116/ / 5911762120 نا ع قعل اددع يعر 

1.1510 3 اأمظعايهير80 لج بط ,تزع« 21/110 ::11ئمة ايز 1 امال1176كز إوكنهث العم 

211, 180. 

.11 .58118 1816 1:111 501520210 انه لاط ائ001118 ,كل.8 كتتطتطم 11 

.11 .7601555 0101151014014 تان 1580-11ئ0011718 ل8 00 ,كار سكم 2 11 

.1988 .11 .0318851151 3115:8 1101100016 ,8.2 معتصو م11 

-1130-1101870110لم011718 :00116111811 8 101611676117130 .آل انقعت 0م1167 

ا 0 

م110 طان201138 11031111551 0 1111900111 8111111 83م 0616212م11 ,13, لل ليون مم11 

4 38 .1984 10111207105116 أ180117005/ /111 110112010 

-10طآل17ل8 نز للع 11لا:ز86 11006716018 1514710011411 7118 تهجو ,8.لح ينعن نوم 114 

1 38 .198 .11010710111 تطعمم تدو8 / خاو 

.9 .11 .14516 تتتتطاة 0غلع011196 قرع 11080 .13خ كتالغ دوم 11 

110110710111 الل1ن760 11 لالط 11070 .'111,1 .لأكتكنه تعتناهمآة ,. .ل ألكعن صمم 119 

11. 

- 206108-8-110 .16161470711 061016615 :1110ل حر تنعت دمجرك11 

ل ردن 

-58 011016148 14 0846311 علط 1111111180خ20611185011 ,11101101101 .210 معنو يرط1 

تظة 4-11 عمعم 081 0105144 1101 كط ]70 138/إجز :د11 2317111/ /عدر 

1966 7. 11. 9. 

9 .11 . حي لآج؟ .116011 , 1/136[7/ /110182011011151 15 1101118 ,310 1111326 

-©11/ /4ن1101107101:11 كازكنكلة1111 1)816 11012011 111111110111111 .14,1 1112701408 

كل 110 /110117601101115 احتق11006163 عالخلع 1607611 كذ 01716 0011011154 

.9 :11 .11هههغ:هم 11.8.1110 

-011 1 تط4ة 11700016 عع اع م10 / جع كنقجية): 11 00061100151 ,)1 08يزهجة:11 

011011111 11114100111/ 1105 هعدهط 11.8.1110 ,تزع«‎ 8011. 11.١. 

611111 006131 71111301611 81181143 11116 11011207101116 لآل 8لاتكداتمسصردع 110 

7 ,:آ .71م118 .11018001 كبقنظ »1 ,7611© 4ل[ ,0011014 118 ,بزع م كك :08 تع تر جب 3 

-8813130 000701415170 7081176[ 16تتنهة 70 1ن ]لآ خش 6 هنوع ]1م ,.11. لى هتمعن ج1103 

18011614010 07117611103 17 11011600 111114 )7:1 875 118061110 1ل التكاع قطل 0115 

تطظ !]119067 #قذغاء 1101/0110111716 16 121:01:11546016156ز116 ©1351 لاع لقع ج008 / 81:38 

1 :تق .19713 .101 .5016 جد 11,183,163 جرعخر جر110/تطادة تن للع تاك اطع 

وطظة 183 . 0116117 زا غ1 111711 :001701711146788 015118 تقتره 11 .11.10 110321101 

1992. 

0 1 5 الع .8ه برعم 200017 16010100101011ظ2 
7 1990.7 .14 .جزذكر 2-6 :نم 


15». 
158. 
159. 


160. 
161. 


162. 


163. 
164. 
165. 
166. 
16» 
168. 


169. 
120 


171 
172. 


123. 
14. 


.5ظ1 
16 


17 


18 


119. 


6808 للآ.11.ة متزعط 77176015/1105 2115900715 كز نزم 01011401 د11 
.13.2ق8 .1977 .آل 

3 7601111 ل4ا11200671 :07001611111 235 ازوزععوط ور وهم 11070119 
.11 .541101050انتتالا8 ,8, لك ,تزع« ج110 /كنازم11070 

-15618101515166 8 111511100131 15208813361 لم00 تطه م0 عاتعرعع ور وجروعديت 11 
-1'.20 ,168ئ1ئة6ة 11.110 ,518 35.1610 ,16008160801616 .ل .تزع تر110/ 57011609 101 
.1981 .81 .فورذدة348 

11.07.18 ,تبعج[ 1ز1]0/انانتاع00[1 88311501:0 115017060433170 0620811 ع01 11300210131361 
14 .11 .15011 ةتطاد 

.1205 ركية 80211012 .018 81811153 11 

1111601151/1104 اع تتاء ت8 011013535 علقتعم ا 15167181011514 110 تلوعدكتمعتهم 11 

.]1 .مفعوطزمج8. 1 م 

/06[573 1120611635010 320561351 1356 11148 هاده 1ن 110 .21.8 هع مدجر11 
.1 .1111010 6م28 .له .6م 1107 

73117 21141113067711 1168101014 110318111176 1115011011131 حية وسوءط 
21.10 

4 ,كاطع ]لآ .00715 تتطالع26217 1ز6160 1168701136 110117011011111 شه تفط 
.©0166 116/18101'1116616014 2 11113400:111 01381713001:14163 11017 الث :د26 
.1996 ,.0116 

014776115 لم365 112010836 :0628308821751 100 نتلء نظ 083811716 11 هرمو طق 26 
.95 ,10138010 

1284 .11 مقكل6 16108 01808121116 .025018111510 118 1831:0115 .10 عرمعازيرةط 
112011503112088 116111600711010 1151 اتا عزغزع 013516 1ر0 ج70 11 .11,0 ممووط 
811٠‏ 11500116115 1110-001110000014116ل8 1زت001)/ /0683088151121 داز 
24:1 

38 ...11 .110102011015115 061114 تطللع061م11آ .0.71 تنكل تسسرفرط 

.1989 ,.1 ,7 2 8 :572011013111 ألم ه06 تطهه يد 0 .0.1 يرالء كسسورم يرط 

-1120 ه ل767 ل[ لان61101ز 08140711 0038111116 15 17301لن8 0181113 .8.80 مم6 برط 
187 .]1 .لم06 عنعن 

.11.1988 .0634631 80018 فقكلك كذ نمق ,"11.1 مم0 

-150-0011710ط81 001311 / /تط70ز1)['17 06083 :062830881516 .18.2 معرسوم ورور 
.1992 .10 .11تنق08 قنهم06 تطادع1 11206 0201116 

-7160111 تطن 0121/1117 140011608815116 312000006 .11 دنمكده 01 
لقن !... .77100 ,606 مكهف :8[/36 1 2131:7108 115107706111010 00906111131[ ترم له تساتتتقع 
.1982 .11 .تزه .ابمعدتلعم 

-471/[ 1511/98( ل[14 1181 112000601101381 .11.11 011361315613140 ,, .13 انانتل 1011801 
:11 .قانع 

,.])1 .11815551 111112011011831 تطقلة1ن06م11 شل ممخلص 0251 

-118 01101160140 100 2115146 018616511106 25 1278313111116 , لج ل كه طام:0313) . 
.14 .0005 ماكر 

-6 05 اموق فيكم 10 نط8 11015101101131 11210118161 ,]0 ومخرم تكد 
.5 ...11 .113151130715 غ1 00154 لأطالع21 

-0111© عنق)ة 07180 طآلع117 17 10.0 0341163 1رم1 ,. 11.0 كتستعنعم ه :11 .8.0 6و0 
.1996 .16 .118الام 5ئ000601401181558م1510-5ئ8 

- 1100016 60106 39141115701 ..1107131318316 361606 8 3116ق00 2 تع تناجة0 ,8.0 0061301 
.11 .0882156 


180. 
181. 


182. 


183. 


184. 
185. 


186. 
182 


188. 
189, 


190 
191 
192. 


193 
124. 
195. 


196. 
197. 


198. 


199. 


200. 
201. 


202. 
203. 


204. 


.1993 ,.1! .اتعاطكة 1 5138و[ .ش.ظ الكلكن 08م 00 

-11 00171118146 غنة؛1 131445 111087111لا 1ط 01813113815171 ١15130071ئ8‏ 11 .]1ه 02610 
-283813 :11351113118001 24672811113168 12111511111 52111176715114 06 1781585115 
9 ,11 ل 

4١‏ ,ه18 .8204م منقكرده عتتجروع0 8 أنتدكل )اجاج و0 

-00116 88318010 110108716363500 110000163453 عع 1ع 100' . 11.020 338 تحتو 1 
.9 .11 كلم 

,84 ,.1!1 .نط8 38 76806111516 110011660011 17112881615146 .11.0 151311118 ة 1 
-0883 117010830114119 1[ 71613110[ 14 11011060 111114 1162176715110 ,11,40 15131118 1 
©0671 117701708101611901883111010 1جآ018 018 14116 117601101156 11/ / 067111111 1506 
4 ..711 .1ق 

,1998 .]ا[ 11010101:56 116810111516143 .11.1 1315311118 

8011 8018078 0110815136 11315613116 ,,[ل.18 14لط 11665111111 .8.11 108رجرء 1 
-6883111 لاتطاطآلة 11/51 115/111 11018011011511 10121 381255615118 1176 11 1011© 01117 
,5 8 ,1963 .11011732071011 180115001/ / 1ه 

+ .26 .01148616 ,0,0 ,0007-,6ز7./26 2 8 نتطترلإم؟ .م1136 .15.11 دمسددع1" 
٠‏ .1 ,1988 ,.16 .8ه0اتعممق .ضا8 رستعامهق ,11,16 ,دعس 

3 , .]الآ .004 .07تقكزة11/ /1111تلة 80011137 0 .01,11 زوع 1ذه1" 

,3 .11 .27 13 :11156071015151 1ن8 011346115801515 3140116/ / 16151150818" ,آ[ 1870710011 
008 


,.1[-.]آ .1615171 11086 0 118/148 1814 11112071011151آ .كتتل تمعن 8 
)018710111160181 ) خط1ز 76670 1156 18101661711516 ,8.10 عرو كام 237 
.4 , .11 .(65371136 26 ,2203178 601501010 ,011001011531 8 36ل نتقا 6تل 01151151 
-112011386 ,011310600 .ج36آ/1/ /1111111ئ26 001711 تلتنال[© 0 كز 111 ,كل عدوت زوز 2 

.]1 .712 عقر 

-18020-.1/1 ,01517500711 61401 2838118830131 1110071011116 ,اآ,11 تلع 1كتتتزطادء 2 
,1996 دعم 

-67ك 1311 80614 1120010813786 3 17831811116 00131181106 .11,11 تتكذع تتتتزطادء 2 
نت 

-1185.آ. ل ,تزء« 110/ 111601151511108 /[ 46151110[ عذ 11160628 315156 08 تزنتكزم 20 
.6 ,.11 .0801م 

-166/[ 111160111116 81380113 0141316 10111140-11110710111546 .11.11 تنه ك دم 
.11 .38785 عاتطه 

-61 008 8 76151111 1120116000174 71158831611151[ 101511611131418 0 .71.111 220111855 
771108737161511 11200116341 1471© إرزتاتع 07ت '1'/ //ع 116183011114 11 0710171153 11011736 1011 
.5 ,. ]لآ .116110818 627611515007510 5011 طان11031188816 

.1980 ,.]!1 .615176015801 11 1101118131121 .]2 تتع 3زم هزه 2 

-9160116 / // 5671086148 7[ 383161111010 01)0872615316© 14 1103234618316 16 20811317 
.2 .1 .1963 ,.1 .7 2 8 :11011101101112 8801 طائة كع نجام 

-110001©6 01411 13010710116ج1140-0 ج1110 / /5314 7 7111011011151 0 .شرك اذكهز0710 26 
: ُ .]1 .088525 

©2 11017 /لنق11011201101 116/81:01:1136014014 15 503108755011 110 901703183115 مرك 
.1 .,.1آ .8.51.1571 ,20088ط1نآلآ. 11.11 

6 تع 17 0785051014 06 708178708 113 ,س1" عدم ج11 سممعتسلة 
.11 .117886 014 ع1 عم مهمه 


205. 
206 


201 
208 
209. 
210. 


211. 
212. 
213 


214. 
215. 


216. 
21#. 


218. 
219 
200. 
221. 
202. 
223. 
224. 
205. 
226. 
3538 


28. 


061161556 385121711136113010 :060615300 01816 110110110111516 .1.8 وقم سف :113 .229 
+715 .8/[ .001014 3ق .0 تلز 70000 فت :15500153ل162376ز 0081660151011 801081125 8 
0 .1 .831 .252112071 مللتتق ع1 

-002 065088 غ13 68767155007 75668851 00834601711351 .لق 1 تتقتتم117:26 .230 
0 .1611 .974 ,0015016 513 .773100 ,(02©0 قل :747175071 253301 736[ 26115088151101 
.2 .11 .58371 .0123011م 

- 0101116 عناذ 11 .06746516 11 28331116 173118631106 .11.11 هظمعتاوط 111 .231 
.5 ,.11 .كاتطة 0617 2838118810111610 008083 عززعز 

-5100111 830887:601583516 062 15 0628308835315 4011100001144 .8 قم عزؤتمجية111 .232 
6 .3 , .11 .2177 

2-6 .1)8 1601086 110006130715 14 167176151501015 1101507101116 ,18.11 1108 متية111 .233 
.1996 ,.11 .امي 1 .5906286 كروك 

-151510001(16815 248608175 1120067163651 110112:0710111116014116 ,10 دتندهكزم 1116 .234 
,.1! .5720116008 0181513 

-1'80'/ /311500711 تطكة 1100716 :8119163 1101170710111160105116 ,15,8 0:2083م 1110 ,235 
4 , .11 .0118511100111 الذاا"1101520101 11206216141 2617115601416 

.4 , .11 ..18نقاط11114001 610 لتلكب1018 611511 061:4 11015::071011171 .1,8 نم3251 .236 

601 001013508331114 80112061 2160110111146014116 110 , ,آل 321510151415 .28317 
-803 110 22260703685184/ /8030807 17164071511016 18/1111616ل6ة 8 1100114ط1ل 21697 
02010108 0086707504 18060711 ,110115011013 11681011516014016 15 28018011 
1 ...]ل[ .15701 .13.71 رهطم عاتمطاداا .1.[1آلآ ,كزع 77./1105 1946-1980 مولام 

9 .11 . تطز لام 014116 11018101101116 © تطخ هم 1136 ,]ا 3ئقلقة وعلط 3 .288 

239. 1057 10.1'. 110110710116146 0116 111111. 

-<611 76717 08714613014 1187131114018[ 161 1111ن8 10011247111514 .31 عاعتتالز 1820م .240 
.1 ,. ]لآ .15آ:11011701101 3 061116131541 11206716348 / / 5500115 

241. 21066015 11.14. 110153071010114 0:14 517706016 851 760115881511 110861131171 16 
2108618. 11. 9. 

- 110 130-11117011011116014815هة1ن8 0153© عنق)1 1110114 0615311531 .11.111 011 711:06 .242 
.3 .11 .8م61 

4 .,. !1 , 16508 211711300111 6ن 716615011[ 110111011011151 اش كانه زكنةة .243 

-0© 00826146551306 11 هق ”1 .1.11 62083تطتتاتط ,11.1 .لانتل معطو .244 
4 .11 .015071011811 015 عزن 6م38 6170211816 

.5 .11 .هقآ1111101101 اكام170آ .11.1 .كلننكلءقعتتلمم ,245 

5100611520 1 201221120883116 01 .768 اق خاطال06283088 . .811313 10ق_, 246 -_. 

88331110. 11. 7 

4 .,.لا.آ8 .تم نااعةعة 12 لم50 .11 واأنروجة .247 

101780 اأتعصية تعتطاعة 02 معط ه .11.1 معطاقة8 ,. ل.ل بامقسلطا4ة .248 
ا 

رسآ .560101108 500181 388 عمق ناج تنقرة ,11.17 11011108 .249 

قط سذع 511 2061123 2110 5ق6 1 قتناع طشة/ /أدع ددع 82 عصنده 01 .1 سووطهكالعو3 .250 
0 ,طنسقن ,عامعطة5 .1 .86/10 قناع 

.1954 ,.لآ.21 .نوا تلقوموعة2 820 11011735102 .ىه 313310 .251 

.,.ءلا.]1 ععصمع 11ل121 امستصفم .ساك ولتم سضمط؟ .252 

30 وم مقع نط0 .تممه تتقطع8 .3 سموتع 13 .253 


- نداء إلى الطالب- مربي المستقبل (في زي مقدمة) ا 2 
القسم الأول 
علم النفس التربوي ؛ التشكل والحالة الراهنة 
- الفصل الأول: 
علم النفس التربوي - مجال قائم بين فروع المعرفة العلمية 
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2- تاريخ تشكل علم النفس التربوي 000 
- الفصل الثاني: 
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2- خصائص ذوات العملية التكوينية ابل حو عق لمم د ؟ ١‏ 18407 
- الفصل الثاني: 
المربي بوصفه ذاتاً للنشاط التريوي 00 
1-المربي في عالم النشاط المهني مم حب و ا م لج * 168:2 
2- الصفات الذاتية للمربي ا تت عا ولد بوه واف ١‏ 11 
3- المقدمات (الإرهاصات) السيكوفيزيولوجية (الفردية) لنشاط 
المربي نه م ب 1 فك موف م ال د ده 1807 


4-القدرات في بنية ذات النشاط التربوي 12100 
5- الصفات الشخصية في بنية ذات النشاط التربوي 00000 
- الفصل الثالث: 


ذات النشاط الدراسي المتعلّمة (التلمين؛ الطالب) 0000 


1-المواصفات العمرية لذوات النشاط الدراسي 010000 
2- التلميذ بوصفه ذاتاً للنشاط الدراسي 211010 
3- الطالب بوصفه ذاتاً للنشاط الدراسي 52120000 
4-القابلية للتعلم صفة هامة من صفات ذوات النشاط الدراسي. . 
القسم الرابع 
النشاط الدراسي 02220 
- الفصل الأول : 


الوصف العام للنشاط الدراسي 2110000 


1- النشاط الدراسي وجه خاص من أوجه النشاط 000 
2- المضمون المادي للنشاط الدراسي 4 1612 
3- البنية الخارجية للنشاط الدراسي 27770111000 
- الفصل الثاني : 
الدافعية الدراسية شط وه ارم شرم ب ا 2 30 


1- الدافعية بوصفها مقولة سيكولوجية ب ش52 
2- الدافعية الدراسية -_بب00000 


235 


- الفصل الثالث : 


الاستيعاب- الحلقة المركزية في النشاط الدراسي للمتعلم . . 


- الفصل الرابع : 
العمل المستقل - شكل النشاط الدراسي الراقي 20 
1- الوصف العام للعمل المستقل _ ١‏ 0 
2- العمل المستقل بوصفه نشاطاً دراسياً 00000 
القسم الخامس 
النشاط التربوي في مختلف نظم التكوين. . . . 
- الفصل الأول : 
الوصف العام للنشاط التريوي جاده مجو ودع قد كا 
1-النشاط التربوي : الأشكال والمواصفات والمضمون ا 
2- دافعية النشاط التربوي :0ب7ب 0 001 
- الفصل الثاني : 
الوظائف والقدرات التريوية 
1-الوظائف الأساسية للنشاط التربوي 2200006 
2-القدرات التربوية 000 زؤ 1 20111111 
- الفصل الثالث : 
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319 


321 
321 
324 


2330 
23230 
3232 


أسلوب النشاط التريوي ص2 مه بدي وا مجع مويه بد وديا انوميد 
1- المواصفات العامة لأسلوب النشاط 1 
2- أسلوب النشاط التربوي “20011111010101 
- الفصل الرابع : 


التحليل السيكولوجي للدرس (الحصة الدراسية)كوحدة 
لقدرات المعلم الانعكاسية - التخطيطية. ........ . . 
1- التحليل السيكولوجي للدرس في نشاط المربي 000 
2- مستويات (مراحل) التحليل السيكولوجي للدرس 3222 
3- مخطط التحليل السيكولوجي للدرس 0 
القسم السادس 
المعاشرة والتعاون التربويان- الدراسيان 
في العملية التكوينية 
- الفصل الأول : 
تفاعل ذوات العملية التكوينية 5 
1-الوصف العام للتفاعل طول الجن وان ا 
2-تفاعل ذوات العملية التكوينية عا أ لج ع ا 2 ياود 
- الفصل الثاني : 
التعاون التربوي - الدراسي ك2 ب ويج يع جد عاد در 
1-الوصف العام للتعاون الدراسي قو 65 د نو بترن امل 0 
2-تأثير التعاون في النشاط الدراسي ا م ةا 
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239 
5208 
342 


349 
2349 
5357 
2363 


2313 


375 
35 


359 


كك 
353 
357 


- الفصل الثالث : 
المعاشرة في العملية التكوينية دب 100000 
1- الوصف العام للمعاشرة تخ نار ا كس 1 
2-المعاشرةالتربوية بوصفها شكلاً من أشكال تفاعل ذوات العملية 
التكوينية لماه مط ولط ف واف رام امك قن لط 0 
- الفصل الرابع : 
«العوائق» في المعاشرة والتفاعل التربويين والنشاط 
التربوي- الدراسي الى انس ار ع كل ف جع ةر 1 
1-تعريف ووصف عام المعاشرة الصعبة 0 
2- المجالات الأساسية للصعوبة في التفاعل التربوي 00 
رائز (استفتاء) 1100 


الطبعة الأولى / 2009 


عدد الطبع 1000 نسخحة 
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395 
زطنك 


407 


لا يقتصر توسيع زاوية النظر الذي يميزه على زيادة مساحة الأرضية التي 
تنتظم عليها موضوعات البحث بدءاً من موقع علم النفس التريوي كعلم 
يتوسط العديد من فروع المعرفة العلمية وتطوره ومادة دراسته وبنيته ومناهج 
البحث فيه وانتهاء بالتواصل الاجتماعي والتفاعل بين ذوات العملية التربوية: 
مروراً بالتشاط التربوي الموجه ودور الأطراف التي تشارك فيه؛ بل إنه يشمل 
المبادئ التي تقوم عليها والقوانين التي تخضع لها جميع تلك الموضوعات. 

ومن هذا المنظور يبدو علم النفس التربوي فرعاً نظرياً وتجريبياً لا يقف 
عند حدود وصف الظواهر التي يدرسهاء وإنما يسعى إلى تقديم تفسير علمي 
لها. فالظاهرة النفسية تتطورء وفقاً لرؤية المؤلفة2 من خلال النشاط 
الاجتماعي الذي يتخذ أشكالاً متعددة تبعاً لمستوى تطور المجتمع والمرحلة 
التي يمر بها الفرد. 

وبالنظر إلى الأهمية القصوى التي تكتسيها مقولة النشاط على صعيد 
تكوين الشخصية بوجع عام فإن المؤلفة ترجع إلى مصادر تلك المقولة فتعرض 
آراء أصحاب المذهب المثالي والمذهب المادي - الجدلي فيها . وفي هذا السياق 
تتوقف عند نشأتها ومحتواها وينيتها ليكون ذلك منطلقاً لحديثها عن ماهية 
النشاط التريوي والدراسي ومادته وأساليبه وبنيته ودوافعه؛ وعن علاقة ذوات هذا 
النشاط (المعلم - التلامين؛ الأستاذ - الطلاب): وموقع كل منها فيه: وما 
يستدعيه من جانب المعلم (الأستاذ) من مواصفات: وما يمكن أن يحققه 
اللطرف الآخر (التلمين: الطالب) على صعيد اكتساب الخبرة الفردية وتشكل 
سمات الشخصية وتطوها في شتى المراحل الدراسية. 

يُضاف إلى ذلك وفرة وتنوع المصادر التي استمدت المؤلفة منها أسانيدها 
وأدلتها على ما عرضته من تصورات وأفكار على امتداد أقسام الكتاب وفصوله؛: 
الأمرالذي يجعله مرجعاً هاماً في علم النفس التربوي يحوي كماً كبيراً من آراء 
ممثلي مختلف مدارس هذا العلم ومذاهبه عبر تطوره ليس في بلد بعينه: أو في 
بعض البلدان المأخوذة بصورة «انتقائية»» وإنما في جميع بلدان العالم. 


ل1؟ 


مضع تسوت مسي سه 0 


مطابع الهيئة العامة السورية للكتاب - 1٠:04‏ 


سعر النسخة داخل القطره؟ال.س 
الأقطار العربية مايعادل ٠/ان‏ ل.س 


